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Preface 


Empathy is the ability to understand and share the feelings of others. Researchers 
have also described the concept as the capacity to “walk in someone else’s shoes” 
and see the world from their perspective. It is comprised of emotional empathy, 
which involves the ability to share the emotions of another person, and cognitive 
empathy, which is the intellectual ability to understand another person’s emotions 
and mental state. Empathetic skill plays a key role in social life as it contributes 

to promoting prosocial behavior and avoiding or limiting aggressive situations. 
Specifically, it is essential when the protagonists of the social interaction belong 
to opposite social groups, such as race, age, gender, and formal or informal groups 
(e.g., doctor versus patient, professor versus student, caregiver versus care recipi- 
ent). For example, the literature shows how sexual offenders have lower levels of 
both cognitive and emotional empathy than the general population. A possible 
reason for this is that individuals with low levels of empathy do not understand 
the other person’s distress and thus they are unable to take the perspective of the 
victim. 


Due to its relevance to all aspects of life and interactions with others, empathy has 
received interest and attention from social science and neuroscience to under- 
stand the mechanisms behind empathetic skills and the possibility to train them. 
From the neuroscience point of view, it has been investigated that the empathetic 
relationship involves mirror neurons that are activated when someone observes 
and experiences emotions and that the medial prefrontal cortex is primarily 
involved. Alternatively, clinical psychology has demonstrated how the ability 

to be empathetic moderates levels of depression and anxiety and contributes to 
increasing positive emotions. However, it is interesting how often empathy and 
compassion, the latter of which is the feeling of care and concern for others, are 
interchangeable and how sometimes excessive levels of empathy can generate 
compassion fatigue. 


Regarding empathy training programs, in the last decade, virtual reality (VR) 
was defined as an empathy machine. VR is a tridimensional and immersive envi- 
ronment and, thanks to the head-mounted display, permits the user to embody 
another body and feel the emotions of that avatar. 


This book discusses advanced research on empathy and its social impact. Chapters 
cover theoretical models and innovative research in the field of empathy with 
experimental validation and high scientific value. 


We would like to express our appreciation to all the contributing authors and 
their respective institutions. This book would not have been possible without our 
publisher IntechOpen and Author Service Manager Mrs. Dajana Jusic. 


Sara Ventura, Ph.D. 
Institute Polibienestar, 
University of Valencia, 

Valencia, Spain 
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Chapter 1 


From Empathy to Compassion 
Fatigue: A Narrative Review of 
Implications in Healthcare 


Jane Graves, Caroline Joyce and Iman Hegazi 


Abstract 


Evidence is clear regarding the importance of empathy in the development of 
effective relationships between healthcare professionals (HCPs) and patients in the 
delivery of successful healthcare. HCPs have pledged to relieve patient suffering, 
and they value the satisfaction felt from caring for their patients. However, empa- 
thy may lead to negative consequences for the empathiser. If there is a personal 
identification with the emotions of the distressed person, empathic concern may 
evolve into personal distress leading to compassion fatigue over time. A narrative 
review was used to explore the connection between empathy and compassion 
fatigue. A search of MEDLINE, PsychINFO and CINAHL resulted in 141 articles 
meeting the inclusion criteria. The results included in this chapter explore the 
practical implications of empathy in relation to compassion fatigue, examining 
the impact on HCPs as well as the potential risk factors and effective strategies to 
reduce compassion fatigue. The negative impact of compassion fatigue can have 
a severe impact on HCP well-being and can in turn impact the care received by 
the patient. Nevertheless, and despite existing effective strategies to support and 
manage those experiencing compassion fatigue, more needs to be done to prevent 
its development in HCPs. 


Keywords: empathy, compassion fatigue, health, healthcare profession, burnout, 
secondary traumatic stress, vicarious trauma 


1. Introduction 
1.1 Empathy and compassion in the healthcare profession 


Compassion and respect for human dignity is enshrined in the codes of conduct 
for healthcare professionals (HCPs). Providing high-quality compassionate care is a 
fundamental aim of the helping professions and provides them with job satisfaction 
and a sense of value [1]. Being treated with compassion also has many patient benefits 
including increasing compliance with professional advice, improving satisfaction 
with services and enhancing health and quality of life [2]. Providing compassionate 
care requires kindness, empathy, and sensitivity [3]. 
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Empathy refers to the capacity to understand and share the feelings of others 
such as pain, joy, fear, and other emotions [4, 5]. Historically, emotional responses to 
patients were seen as threats to objectivity and doctors strived for detachment to be 
able to care, reliably, for all patients regardless of their personal feelings. Blumgart [6] 
recalls Sir William Osler’s “Aequanimitas” in his definition of ‘neutral empathy’ which 
states that a physician will do what needs to be done without feeling grief, regret, or 
other difficult emotions. Osler argues that by neutralising their emotions to the point 
that they feel nothing in response to patient suffering, physicians can ‘see into’ and, 
thereby, be able to ‘study’ the patient’s ‘inner life’ [7]. 

To avoid this conceived conflict between emotions and objectivity, ‘professional 
empathy’ was defined, on purely ‘cognitive’ basis, as “the act of correctly acknowl- 
edging the emotional state of another without experiencing that state oneself” [8]. 
This model of ‘detached concern’ assumes that knowing how the patient feels is no 
different from knowing that the patient is in a certain emotional state. However, the 
function of empathy is to recognise what it feels like to experience something, not 
merely to label emotional states [9]. Halpern [9] emphasises that patients sense when 
physicians are ‘emotionally attuned’ and that patients trust ‘emotionally attuned’ 
physicians and adhere better to their treatment. 

In the clinical context, Stepien and Baernstein [10] combined the different defini- 
tions within the literature to put forward an expanded definition of empathy. This 
proposed definition includes four distinct dimensions: ‘moral, emotive, cognitive, and 
behavioural’, all working in harmony to benefit the patient. 


1.2 From empathy to compassion fatigue 


Empathic perspective-taking is the level of empathy which most psychologists refer 
to when they speak of ‘empathy’ In this view, empathy is a cognitive state—dependent 
on imagination and mental attribution—combined with emotional engagement. A 
major manifestation of empathic perspective-taking is ‘targeted helping’ i.e., help and 
care based on a cognitive appreciation of the other's specific need or situation [11]. The 
emotional component in providing care and support to people in distress can, over 
time, deplete the caregiver’s emotional resources engendering ‘compassion fatigue’; 
which is characterised by feelings of indifference to the suffering of others [12]. Joinson 
[13] in 1992 described compassion fatigue as a form of ‘occupational burnout’ experi- 
enced by those in the caring professions. Figley [14] then described compassion fatigue 
as ‘caregiver burnout’ and his 2002 model of compassion fatigue emphasised “the costs 
of caring, empathy, and emotional investment in helping the suffering” [15]. These 
‘costs’ include the increased risk of mental and physical health problems in helping 
professionals [16, 17]. Radey and Figley [12] suggest, “as our hearts go out to our clients 
through our sustained compassion, our hearts can give out from fatigue” (p. 207). 

Compassion fatigue exists across a diverse range of healthcare professional groups, 
disciplines, and specialties [18-20]. Close to 7% of professionals who work with trau- 
matised individuals exhibit emotional reactions that are similar to symptoms of post- 
traumatic stress disorder (PTSD). This is not only seen in the healthcare sector, where 
it has been demonstrated in physicians, psychotherapists, and nurses—especially 
those working with critically ill children, in oncology and in trauma care [21-24]—but 
also, beyond the hospital setting in first responders, emergency teams, social workers, 
police officers, migration workers, and those working with the homeless [25-29]. 

Levels of compassion fatigue have increased over the last decade [30]. More 
recently, compassion fatigue has become a significant concern during the COVID-19 
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crisis which has intensified the feelings of burnout, and compassion fatigue in health- 
care workers, especially those working in specific COVID-19 units and in emergency 
departments, leaving no mental space for clinicians to experience authentic clini- 

cal empathy [31-34]. Recent pooled subscale scores indicate average to high levels 
compassion fatigue across a diverse healthcare practitioner groups [18]. For nurses, 
compassion fatigue rates are currently reported as just above 50% [35]. 


2. Aim of this chapter 


The aim of this narrative review is to describe and synthesise the literature to 
explore the associations between empathy and compassion fatigue, and the impact of 
the latter in the healthcare profession. Also, to examine screening and management 
strategies of compassion fatigue in HCPs and deduce a conclusion from the evidence. 


3. Methodology 


We conducted a narrative review using the process described by Green et al. [36] 
to present objective conclusions based upon previously published literature that 
we have comprehensively reviewed. We opted for a narrative overview as narrative 
reviews can often serve to provoke thought and controversy and may be an excellent 
venue for presenting philosophical perspectives in a balanced manner [36]. 


3.1 Identifying relevant studies 


We determined the search strategy through team discussions and pilot explora- 
tions of the different databases. We searched MEDLINE (Ovid), APA PsycINFO 
(EBSCOhost), and CINAHL Plus using the Boolean/Phrase (Empathy AND 
(‘Compassion Fatigue’ OR ‘Vicarious Trauma’) AND Health). We conducted the 
search during May and June of 2022 and included literature published between 2003 
and 2022, including articles published online ahead of print. Initial search recovered 
290 results from MEDLINE, 112 from CINAHL Plus, and 215 from PsycINFO. 


3.2 Study selection 


EndNote X9 (Clarivate Analytics, Philadelphia, PA, USA) was used to download 
the bibliographic details of studies yielded from the database searches and duplicates 
were deleted. Researchers screened article titles and abstracts to determine eligibility 
for full-text review based on relevance to the research topic. After this initial screen- 
ing, all researchers read full texts of articles to determine eligibility for inclusion. 

Inclusion criteria: The literature review included full text empirical research, 
which described empathy and compassion fatigue in healthcare workers, published in 
the English language in academic peer-reviewed journals over the last 20 years. 

Exclusion criteria: Studies which covered other forms of vicarious trauma and 
post-traumatic stress, and studies which explored compassion fatigue in other 
professions, e.g., police officers, chaplaincy, caregivers, and migration agents, were 
excluded from this review. 

Figure 1 shows a flowchart indicating the search and selection process. Following 
screening and full-text review, 92 articles were included in this literature review. 
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Records removed before 
Records identified from: screening: (n = 508) 
Databases (n = 617): - Records removed due to 
MEDLINE — 290 duplication and being marked as 
CINAHL - 112 ineligible by automation tools (including 
PSYCINFO - 215 those lacking full text, language other 
than English and publications not 
classified as empirical research) 


Records screened Records excluded 
(n = 109) (n = 17) 


Exclusion Criteria: 

- Studies covering vicarious trauma 
and post-traumatic stress unrelated to 
compassion fatigue (CF) 

- Studies exploring CF in professions 

Studies included other than healthcare professions, e.g., 
{n = 92) police officers, chaplaincy, caregivers, 
and migration agents. 


Secondary sources (n = 49) 
(i.e., additional related references 
reported in the 92 examined articles) 


Total studies included in the 
review 
(n = 141) 


Figure 1. 
Flow diagram showing records identified from databases and the screening and selection process. 


Subsequent to the full text review, additional related references reported in the 92 
examined articles were inspected, and those satisfying the inclusion criteria (n = 49) 
were also included in this literature review as secondary sources, leading to a total of 
141 studies included in this review. 


3.3 Collating, summarising, and reporting results 


Authors read and objectively evaluated each of the 141 articles. They recorded 
how each article relates to the objectives of this narrative review. The authors 
are all HCPs, a chiropractor, psychologist, and a physician. This expertise in the 
area was useful in interpreting the literature but the authors were careful not 
to incorporate predispositions or biases by having multiple discussions throughout 
the review process. 

The subsequent data was then organised into four areas: 


1. The connection between empathy and compassion fatigue 
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2. The impact of compassion fatigue in healthcare 
3. The detection and assessment of compassion fatigue 


4. Management of compassion fatigue in healthcare professionals 


4. Results 


HCPs are continually exposed to stressful events in their day-to-day work includ- 
ing frequent encounters with: (a) death and dying, (b) grieving families, (c) personal 
grief, (d) traumatic stories, (e) observing extreme physical pain in patients, (f) 
strong emotional states such as anger and depression, and (g) emotional and physi- 
cal exhaustion [37-39]. Over time, high levels of stress can lead to burnout [39, 40]. 
Burnout, a much-researched topic in the helping professions, has been defined as 
“a syndrome composed of emotional exhaustion, depersonalization, and reduction 
of personal accomplishments” [41]. Burnout may also lead to negative self-concept, 
negative attitudes about work, and a loss of caring about work-related issues [38]. 

Compassion fatigue, a construct similar to burnout, is a topic that has emerged 
in the literature in recent years [42-44]. Radley and Figley [12] define compassion as 
a “deep sense or quality of knowing or an awareness [among helping professionals] 
of the suffering of another coupled with the wish to relieve it” (p. 207). Compassion 
fatigue, a possible effect of long-term demonstrations of compassion, is defined as “a 
deep physical, emotional, and spiritual exhaustion accompanied by acute emotional 
pain” [45]. Compassion fatigue is thought to be a result of long exposure to the suf- 
fering of others, listening to descriptions of traumatic events experienced by others, 
little to no emotional support in the workplace, and poor self-care [12]. 


4.1 The connection between empathy and compassion fatigue 


Compassion is an essential component of patient care provided by health pro- 
fessionals [46]. The care-giving relationship is founded on empathy and a critical 
characteristic of compassion fatigue is a loss or lack of empathy [47, 48]. 


4.1.1 Temporary lapses in empathy 


Temporary lapses in empathy are not uncommon in professional intervention and 
can have a variety of causes, ranging from experiences in the professional’s own life to 
reactions to clients’ situation [49, 50]. Most clinicians experience them from time to 
time, and they rarely arouse major distress. There are reports of self-perceived lapses 
of empathy among emergency workers who provide services in the acute phase of the 
disaster and psychotherapists engaged in long-term psychotherapeutic relationships 
that started before and continued during and after the disaster. Many experience the 
conflict of ‘attention-to-self versus attention-to-client’ as temporary and normal for 
the situation. Reports by these professionals suggest that their lapses in availability 
and empathy cause them distress by impairing their self-esteem and fostering feelings 
of guilt, shame, and inadequacy [51, 52]. 

Baum [53] suggests that the source of much of the widely reported distress among 
clinicians is an intra-psychic conflict between two conflicting psychological needs: the 
need to distance themselves from their clients and their need to raise their self-esteem, 
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especially in experienced professionals whose anxiety is doubly intensified by their prior 
experiences. Much of the identity and self-esteem of helping professionals is anchored in 
their ability to be empathic, present, and containing towards those they help. The con- 
flict from the fact that distancing helps the professionals to cope but reduces their ability 
to empathise with their clients, can lead to feelings of guilt, shame, and self-reproach. 

Empathy is seen as comprising affective and cognitive components, whereas 
compassion is defined in terms of affective and behavioural elements. More specifi- 
cally, compassion is perceived as comprising both of ‘feelings for’ the person who is 
suffering and a desire to act to relieve the suffering. The desire to act is distinct from 
the act itself [54, 55]. 

Compassion fatigue involves a decline in one’s energy, desire, and/or ability to 
love, nurture, care for, or empathise with another's suffering [56-58]. These critical 
defining attributes were used to develop a theoretical definition: “Compassion fatigue 
is the physical, emotional, and spiritual result of chronic self-sacrifice and/or pro- 
longed exposure to difficult situations that renders a person unable to love, nurture, 
care for, or empathize with another's suffering” [59]. 


4.1.2 Compassion fatigue and burnout 


Compassion fatigue is strongly correlated with burnout [21, 60-62]. Whilst stress 
and exhaustion are critical attributes of both concepts [21, 60] the experience is of 
being in a ‘tired’ state in burnout and being in a ‘drained’ state in compassion fatigue 
[60] and thus devoid of ones resources [14, 60]. 

Wynn [60] performed a comparative concept analysis examining the terms 
‘burnout’ and ‘compassion fatigue’ using Walker and Avant methodology. The 
ability to recognise both concepts is pivotal in helping to establish strategies that 
support healthcare workers cope and achieve optimal occupational health. Wynn 
noted that burnout can be an antecedent of compassion fatigue. The important dif- 
ference is that burnout as a precursor may be more readily responsive than compas- 
sion fatigue to restorative strategies such as time away from the work environment 
and behaviour modification [14, 60]. If not addressed in its early stages compassion 
fatigue can permanently alter the compassionate ability of the individual [63]. Thus 
compassion fatigue may be considered to be a consequence of ongoing burnout 
in healthcare and indicate a further decline in the wellbeing of the healthcare 
professional. 

The development of compassion fatigue is understood to be a cumulative and 
progressive process [64] Whist the development is cumulative, the onset of the 
experience compassion fatigue for the healthcare worker is a rapid one [35, 65]. 
Comparatively burnout, a larger overarching construct, is experienced as a slowly 
progressing disorder and is associated with working in burdensome organisational 
environments [65]. Thus, in burnout conflict associated with the employer-employee 
relationship, and in compassion fatigue the conflict is primarily an internal one which 
is associated with the relationship between the healthcare professional and their 
patient [60, 66]. 


4.1.3 Vicarious trauma and secondary traumatic stress 


Meadors et al. [67] investigated the relationships between the terms associated 
with secondary traumatization using a correlational design. They established that 
there is a significant overlap between compassion fatigue, secondary traumatic stress 
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Term Definition 


Primary traumatization Primary traumatization is the process that can occur from having direct 
contact with a traumatic event [68] 


Secondary traumatization (ST) Secondary traumatization (ST), via an indirect exposure, may develop 
from hearing about a traumatic event or caring for someone who has 
experienced such an event [68] 


Compassion fatigue (CF) The consequence of working with a significant number of traumatised 
individuals in combination with a strong empathic orientation [43] ora 
formal caregiver's reduced capacity and interest in being empathetic for 
a suffering individual [16] 


Secondary traumatic stress (STS) The distress and emotional disruption connected to an encounter with 
an individual who has experienced a primary traumatization [42] 


Burnout Burnout is a “defensive response to prolonged occupational exposure to 
demanding interpersonal situations that produce psychological strain 
and provide inadequate support” [69]. (p. 424) 


Adapted from [67]. 


Table 1. 
Definition of compassion fatigue and related terms. 


(STS), and burnout, but that each of the concepts also had significant unexplained 
variance which suggests that there were differences between the concepts (Table 1). 

Secondary traumatization (ST) occurs as a natural consequence of caring between 
two people: one who has been traumatised and the other who is affected by the first’s 
traumatic experience [70, 71]. Empathy and exposure are central in the development 
of ST [72] and can alter the way in which the healthcare worker experiences self, 
others, and the world [73]. 

The potential for ST begins with exposure to a clients experience that is sufficient 
to evoke an arousal or emotional response [71, 74]. Vulnerability to the client’s experi- 
ence may be heightened by pre-existing conditions (risk factors) that produce greater 
sensitivity to the elements in the client’s situation leading to one’s absorption of the suf- 
fering itself [70]. The vicarious experiencing of the feelings, thoughts, or attitudes of 
another may result in the development of empathy, or the emotional connection that 
occurs through listening and bearing witness to graphic depictions of traumatic events. 
While bearing witness to the client’s suffering, the healthcare worker is susceptible 
to responses or reactions that may be physiological, behavioural, emotional, and/or 
cognitive in nature. Figley describes this as the “cost of caring” for those in emotional 
pain [71]. Alternate discussions such as those by Ledoux contest the notion of a ‘cost to 
caring’ and propose that compassion fatigue occurs when ‘care is obstructed’ [54]. 

Osland [75] reported that dietitians in high-risk workloads reported higher levels 
of STS than those with low-risk workloads, those in smaller facilities reported higher 
STS than larger facilities, and that working for >5 years as a dietitian was associated 
with higher rates of STS and burnout than in those working for <5 years. Those who 
perceived greater levels of support reported lower rates of burnout and higher rates of 
compassion satisfaction. 

Zeidner et al. [47] examined the role of some personal and professional factors in 
compassion fatigue among health-care professionals. Research participants included 
182 healthcare professionals who completed an assessment battery measuring com- 
passion fatigue, emotion management, trait emotional intelligence, situation-specific 
coping strategies, and negative affect. Major findings indicate that self-reported 
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traits ‘emotional intelligence’ and ‘ability-based emotion management’ are inversely 
associated with compassion fatigue; ‘adaptive coping’ is inversely related to compas- 
sion fatigue. Furthermore, problem-focused coping appeared to mediate the associa- 
tion between trait emotional intelligence and compassion fatigue. These findings 
highlighted the role of emotional factors in compassion fatigue among health-care 
professionals [47]. 

Rayner et al. [76] examined STS and related factors of empathetic behaviour and 
trauma caseload among 190 social workers and psychologists. Approximately 30 
percent of participants met the criteria for a diagnosis of STS. Results indicated that 
there was a significant interaction between caseload trauma and personal trauma his- 
tory on STS. Similarly, empathy alone was not directly related to changes in STS, yet 
the trauma in caseload effect on STS was moderated by empathy. A personal history 
of trauma was found to be related to increased levels of STS. However, contrary to 
expectation of prior research, empathy contributed to a reduction in STS, meaning 
that lower empathy levels were associated with a higher risk of developing STS. 

Hubbard et al. [77] demonstrated consistency between the five key concepts of 
ST discussed in the literature, i.e., exposure, vulnerability, empathic engagement, 
reaction, and transformation. The analysis revealed a dynamic, fluid process in which 
the energy of the nurse, client, and environment were integrated and part of a diverse 
whole [78]. The dynamic nature of the nurses’ experiences created a “kaleidoscope of 
potentialities” [78], the outcome of which was either a positive or a negative trajec- 
tory. This revealed a new aspect of the dimension of alteration/transformation, which 
was the identification of a positive outcome during the ST process. These results 
suggest the importance of further research to assess the role and value of reflective 
supervision for HCPs and how this may enhance their personal and professional 
resilience. 


4.2 Risk factors for compassion fatigue 


Risk factors for the development of compassion fatigue include the intensity of 
the patient setting as healthcare professionals who care for traumatised individu- 
als in critical care environments are at greater risk of acquiring compassion fatigue 
[20]. Engaging with the patients loved ones also places the healthcare professional 
at risk, particularly if the interactions involve conflict [20]. Other factors that place 
the professional at risk including undertaking difficult discussion with patients and 
families such as breaking bad or uncertain news to patients and their families. A lack 
of perceived managerial support compounds the risk [20, 65] and working more 
hours perpetuates emotional exhaustion in providers [79]. 

Personal factors also appear to play a role in the risk of the development of com- 
passion fatigue. Those who have less experience working as a healthcare professional 
are at greater risk [20, 80] as are those with less maturity [80] or those who have not 
acquired a higher level of education or qualification in their profession [35, 46]. 

Poor coping strategies and difficulty with emotional regulation also place provid- 
ers at greater risk. These include being unable to process feelings in relation to trauma 
and caring for those who are impacted by suffering [20, 47]. Being unable to identify 
effective coping mechanisms, adapt, manage emotion and develop one’s emotional 
intelligence [20, 47] 

There is some indication that one’s personality may also play a role and people 
with high sensitivity may be more vulnerable to compassion fatigue. People with an 
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increased ability to perceive others feelings may have stronger emotional and physio- 
logical reactivity [81] and thus be more prone to compassion fatigue [82]. This may be 
compounded by the contract between the quality of care the healthcare professional 
may want to provide with what they are actually able to achieve [80]. 

Negative life events and pre-existing mental illnesses such as anxiety or depression 
have been found to increases a person's susceptibility for compassion fatigue [18]. 
Similarly coexisting physical and emotional stress increases levels of existing compas- 
sion fatigue [80]. 

Certain workplace conditions and events are more likely to trigger the onset of 
compassion fatigue [60]. These include continuous and intense contact with patients, 
exposure to high levels of stress, exposure to suffering and work which requires a high 
use of self [83]. 


4.3 The impact of compassion fatigue 


Compassion fatigue negatively impacts the healthcare professional, the patient, 
the organisation, and the healthcare system [19]. 


4.3.1 Impact on the healthcare professional 


In order to support patient autonomy healthcare providers practice patient 
centred care. This care requires genuine engagement and an empathetic approach 
making exposure to patient trauma and suffering unavoidable for the health care 
professional [79]. 


4.3.1.1 Signs of compassion fatigue 


Indicators of compassion fatigue frequently cited in the literature include 
exhaustion [14, 60], reduced capacity for self-care [13, 60], ineffective coping, poor 
judgement [83], inability to function [63, 83], loss of empathy [60, 83] and deperson- 
alisation of patients [83]. 


4.3.1.1.1 Exhaustion 


The experience of the depth of exhaustion has a number of descriptors in the 
literature. These include a include feelings of weariness [63, 64] emptiness, of being 
drained [14, 60] and a ‘profound fatigue of mind and body’ [80]. People with com- 
passion fatigue feel completely depleted of one’s “biological, psychological, and social 
resources” [14] such that they have nothing more to give [14, 60]. The individual 
wants to rest although concerningly rest does not result in increased energy levels or a 
sense of rejuvenation [14, 60]. Individuals may try various attempts to replenish and 
yet the feeling of exhaustion remains [14, 60]. 


4.3.1.1.2 Reduced capacity for self-care 


In 1992 Joinson described compassion fatigue as the reduced capacity to self-care 
as a result of the sustained fatigue acquired by caring for others [13]. Recent syn- 
thesised descriptions of the experience of compassion fatigue include being left so 
physically and mentally exhausted and drained by patient care that the provider lacks 
empathy and is unable to cope [60]. 
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4.3.1.1.3 Ineffective coping 


Ineffective coping is a critical indicator of the occurrence of compassion fatigue 
[13, 60]. When healthcare professionals are no longer able to recover from a depleted 
state despite using coping strategies the result is ineffective coping [60]. Coping strat- 
egies that may have worked successfully in the past become no longer effective [60]. 
Recovery from the stress and exhaustion of providing patient care [60], is no longer 
possible. Emotional responses may include feeling emotionally overwhelmed [63, 84, 
85] and potentially experiencing an emotional breakdown [15, 20, 63]. 


4,3.1.1.4 Inability to function 


Inability to function may be experienced as a diminished ability [15] or reduced 
endurance and output [63, 83], leading to a diminished or ineffective work perfor- 
mance [13, 63, 83]. The experience of trauma-based symptoms, in addition to signifi- 
cant exhaustion results in a deterioration of function [63]. The compassionate energy 
required to care for patients has been consumed over time is distinguished beyond 
the point of possible replenishment. An inability to compassionately care for patients 
moves beyond the work environment and leads to an inability to function which 
impacts all aspects of the professionals life [63]. 


4.3.1.1.5 Loss of empathy 


Whilst attempting to employ coping strategies to manage the stress of caregiving a 
loss of empathy occurs. In response to the relentless overwhelming stress and resultant 
exhaustion of care-giving a deep psychological shift occurs [60, 86]. Health profes- 
sionals lose their sensitivity to and understanding of the patient’s needs. The profes- 
sional is no longer able to comprehend the patient’s perspectives or recognise their 
thoughts and feelings [60, 86]. Thus patient experiences are no longer relatable and 
the health professional experiences compassion fatigue [60, 86]. Factors that inhibit 
sustained energy and perpetuate compassion fatigue include time constraints, burnout 
[87] and caring for high-stakes patients [60]. Health professionals with their own 
personal history of trauma are also at greater risk of acquiring compassion fatigue [88] 
due to their sensitivity to secondary traumatic stress [76]. As a consequence of their 
empathy loss, the healthcare professional appears indifferent [14, 15], unresponsive 
[63], callous [15, 84, 89] and unable to share in or alleviate the patients suffering [15]. 


4.3.1.1.6 Depersonalisation 


Depersonalisation is a sense of detachment from oneself in which individuals per- 
form tasks in a robotic fashion without emotion. It presents as a coping mechanism 
used to manage exhaustion [90] and to avoid the feelings of distress that may arise 
when a person is experiencing compassion fatigue. Whilst the response does not arise 
from a lack of empathy for the patient [60] the depersonalisation coping mechanism 
once triggered in the professional results in a lack human feelings or emotions in the 
work place. Consequently, this translates to a lack of human feelings in how the pro- 
fessional provides care, which results in substandard care [83]. The serious implica- 
tions of depersonalisation in healthcare professionals arises when the lack of emotion 
in self, results in the professional viewing the patient as also inert or an ‘object’ and 
approaches the patient with an attitude of indifference [90]. 
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Depersonalisation is a maladaptive coping mechanism seen in both burnout and 
compassion fatigue and occurs when individuals detach from their feelings and 
emotions in order to be able to function and complete work-related tasks [60]. Yet the 
severity of depersonalisation experienced in compassion fatigue leads the provider to 
view the patient as an ‘object’ [90] and the provider is no longer able to respond to the 
humanity within the patient. This emotionally dissociated approach sharply contrasts 
with anticipated patient expectations. 


4.3.1.2 Symptoms of compassion fatigue 


Compassion fatigue is a significant risk factor for well-being [20, 25]. Compassion 
fatigue impacts ones physical and mental health [63, 64] and leading to an array of 
potentiation indicators including psychological, physical, spiritual, and social symp- 
toms [86]. As the condition progresses the professional experiences an increase in 
the scope and severity of symptoms [63]. For example the individual may experience 
physical symptoms of burnout, reduced work performance and physical complaints, 
the intellectual effects of impaired concentration, emotional effects of breakdown, 
the social symptoms of indifference towards patients and desire to quit, the spiritual 
effects of disinterest in introspection and dysfunctional coping behaviours [63]. 


4.3.1.2.1 Physical symptoms 


Physical symptoms may include health complaints, intellectual effects and fatigue 
[15, 63]. Health complaints may include gastrointestinal conditions and stomach pain, 
and headaches, including migraine [20, 83, 91]. Sleep disturbance is frequently cited 
[20, 65, 91, 92] and people may be at greater risk of accidents [15, 83]. Intellectual 
effects include impaired ability to concentrate [13-15, 63], poor judgement [20] and 
disorganisation [63, 89]. Fatigue may manifest as weariness [63, 85] lack of energy 
[13, 15, 63, 85, 89] loss of strength [63, 85] loss of endurance [63, 85] and power 
of physical recovery [63] Complications of fatigue include weight gain or weight 
loss [83]. 


4.3.1.2.2 Psychological impact 


The psychological impact of compassion fatigue is well established in the litera- 
ture and manifests as stress, burnout [13], intrusive and pervasive thoughts [65, 91] 
anxiety [13, 63, 64], and depression [13, 20, 60, 63-65]. Compassion fatigue has been 
found to have a moderate correlation with anxiety and depression [93]. 


4.3.1.2.3 Emotional impact 


The emotional impact of a loss of compassion is typically one of devastation for 
those in healthcare professions [13]. Compassion for others drives workplace motiva- 
tion to serve and alleviate suffering [54]. People in nurturing roles are rewarded for 
putting others needs ahead of their own [13], and ethically a drive to nurture others 
connects with the ideal archetype of those in caring professions and a societal sense of 
social justice [54]. 

Emotional exhaustion and its consequential impact on one’s personal life are the 
most frequently reported emotional effects of compassion fatigue [20, 94]. A person’s 
capacity to communicate with others is impaired and this extended into personal 
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relationships. Individuals feel emotionally distressed or bereft and may well experi- 
ence an emotional breakdown [15, 60, 63, 65, 80, 83]. 

Indicators of compassion fatigue may include fluctuations in emotional states 
[91, 92] or mood swings [20]. Impacted healthcare professionals may feel emotionally 
overwhelmed [63, 84, 85], irritable [14, 20, 63, 64] angry, fearful, out of control [13]. 
or apathetic [13, 63, 84]. Ones outlook is likely to become negative [60] and people 
experience ‘work related dreads’ [91] Healthcare professionals are no longer able to 
feel empathy for those in their care or respond compassionately. They have an inabil- 
ity to share in, or alleviate suffering [15] and may respond with indifference [14, 15], 
callousness [15, 84, 89] or be unresponsiveness [63] to patients at times when they 
previously would have been empathetic. 

Spiritual effects include a lack of spiritual awareness and disinterest in 
introspection [15, 63, 85] which has the potential to result in poor judgement 
[15, 63] cynical humour and dysfunctional coping behaviours such an increased 
consumption of alcohol, unhealthy food or pornography [91]. The impact is a loss 
of self-worth [95] which may be compounded by weight gain or loss [83] and its 
emotional impact. 


4.3.2 The impact of compassion fatigue on patients 


Patient care is negatively impacted by compassion fatigue and this impact is rec- 
ognisable to patients. Health professionals effected by compassion fatigue experience 
a decreased ability to feel empathy and hence lack meaning in their work [20, 96]. 
which results in substandard care [20, 83, 96]. The stress of the working environ- 
ment is palpable to patients and is identifiable as a consequence of poor-quality care 
[60, 97]. Patients depend on health professionals to alleviate the stress, anxiety and 
fear associated with their illness [90]. When patients sense the impact of compassion 
fatigue they question the quality and appropriateness of care which in turn escalates 
patient stress [60]. 

The relationship between the healthcare professional and the patient becomes 
compromised. The trauma response associated with compassion fatigue results in 
reduced or decreased workplace engagement [21] and avoidance of particular situa- 
tions or patients [96]. The ultimate consequence of compassion fatigue and burnout is 
poor patient outcomes [60]. Indeed significant concerns arise regarding the potential 
for increased medical errors and patient safety [21, 64, 83]. 


4.3.3 The impact of compassion fatigue on organisations and the healthcare system 


Staff who are experiencing compassion fatigue have reduced job satisfaction 
[21] and reduced efficiency levels resulting in reduced service quality [98]. Patient 
satisfaction levels are lower in institutions where job satisfaction and burnout levels 
are reduced [97]. Poor patient satisfaction levels result in reduced patient recommen- 
dation rates of same facility to family and friends [60, 97]. 

Relationships with co-workers become negatively impacted [20, 96] when a 
person is impacted by compassion fatigue. If working with colleagues who are equally 
exhausted and apathic [13] productivity and workplace morale decline [95]. The 
result is a poor work environment with lower levels of productivity, patient satisfac- 
tion and patient care outcomes [21]. Compassion fatigue is triggered by the ongoing 
use of empathy while caring for those who are suffering and the effect of a poor work 
environment [18, 99]. Thus, the cycle of compassion fatigue perpetuates. 
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As staff fatigue, the rates of sick leave increase [83]. More staff members experi- 
ence an intensifying desire to leave their workplace, profession [15, 24, 60] and spe- 
cialty [80]. Compassion fatigue and burnout result in workplace imbalances [24, 60] 
with higher rates of staff turnover [95], and attrition and eventually, workforce 
dropout [98]. Staff turnover rates are particularly volatile in in high-stakes environ- 
ments [100] such as oncology and emergency medicine. Staff seek alternate employ- 
ment opportunities in an attempt to combat excessive workplace stress. As turnover 
rates increase, the stress in the workplace intensifies as remaining staff attempt to 
continue short staffed [60]. 

Compounding the impact of compassion fatigue is the perception that indicators 
of a poor working environment, such as increased rates of absenteeism, reduced 
service quality, low levels of efficiency are being ignored by the organisation and 
healthcare system [18, 98]. Concerns include the conclusion by staff that admin- 
istrators do not consider caregiver stress when allocating tasks [13]. The impact 
of compassion fatigue is intensified when management fail to provide workplace 
acknowledgement, fail to provide opportunities for peer support and appear not 
to value work-life balance [80]. When the workplace culture is not addressed with 
opportunity for employee training, and a shift towards a compassionate organisa- 
tional culture [65] staff in healthcare will continue to experience moderate to high 
levels of compassion fatigue. 

As a consequence of the negative impact on productivity, job satisfaction and staff 
turnover, compassion fatigue also impedes workplace focus on patient safety [21] and 
thus has the potential to lead to an increase in medical errors and diminished patient 
outcomes [21]. Healthcare professionals experiencing burnout and compassion 
fatigue are more prone to medical error [83] as a result of compassion fatigue symp- 
toms including exhaustion [14, 60] and a diminished work performance [13, 63, 83]. 

In addition to the potential harm to patients and families, compassion fatigue 
related medical error has the potential to result in legal, reputational and economic 
loss, for individual healthcare providers [101]. The economic impact of an institution 
impacted by compassion fatigue staff turnover, patient dissatisfaction and concerns 
regarding medical error and patient safety is institutional financial loss [64, 102-104]. 
Compassion is valued by patients and healthcare professionals alike and both patients 
and professionals raise concerns regarding a widespread and escalating lack of 
compassion in healthcare systems [30, 101]. 


4.4 Detection and assessment of compassion fatigue 


Compassion fatigue is commonly measured using the Professional Quality of 
Life Scale (ProQOL) [105, 106]. The self-score scale is a freely available to measure 
the negative and positive effects of caring and helping others who have experiences 
significant trauma or suffering. 

The Compassion Fatigue Self-Test (CFST) was originally developed to measure 
compassion fatigue [107]. The CFST measures the level of risk of an individual to 
developing compassion fatigue. The scale included 40 items, divided into two sub- 
scales, compassion fatigue and job burnout; 23 items measure compassion fatigue and 
17 items burnout. Using a five-point scale, respondents are asked to indicate how fre- 
quently a situation or particular characteristic is true of themselves (1 = rarely/never, 
2 = at times, 3 = not sure, 4 = often, 5 = very often). On the subscale compassion 
fatigue, scores of 26 or below, indicate being at an extremely low risk, a score between 
27 and 30, low risk, between 31 and 35 moderate risk, scores between 36 and 40 high 
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risk and scores between 41 and above, indicate an extreme high risk of compassion 
fatigue. Scores on the subscale for burnout below 36 indicated an extremely low risk, 
between 37 and 50 moderate risk, 51-75 indicates high risk, and scores between 76 
and 85 indicated an extremely high risk of burnout. The reported internal consistency 
alphas are reported to be between .86 to .94 [108]. The scale has been widely used in 

a variety of settings and has adequate reliability and validity [69]. The measure was 
specifically developed to measure both direct and indirect trauma making it a widely 
applied measure [108]. 

The CFST scale was revised and re-developed [106] into the Professional Quality 
of Life (ProQOL). The revised scale included an additional subscale to measure 
compassion satisfaction. The three subscales total 30 items, using a six-point scale 
(0 = never, 1 = rarely, 2 = a few times, 3 = somewhat, 4 = often, 5 = very often). 
Respondents are asked about their thoughts, feelings and behaviour at work. The 
first of the three sub-scales measures compassion satisfaction, a higher score on this 
scale represents a greater satisfaction as a caregiver and helping others. The second 
subscale, measures burnout and feelings of hopelessness at not being able to do a good 
job, and the third subscale measures compassion fatigue/secondary traumatic stress. 
A higher score on this subscale represents high levels of compassion fatigue/second- 
ary traumatic stress. Each subscale includes 10 items, and the subscale scores cannot 
be combined to calculate a total score. The ProQOL scale improved on the psycho- 
metric properties of the CFST scale [105, 106]. The scale with the additional subscale 
measuring compassion satisfaction incorporates the more positive and psychologi- 
cally protective aspect of caring, capturing the rewarding and gratifying aspects of 
caring [105, 106]. The Cronbach’s « values reported by Stamm for these scales were 
.82 for compassion satisfaction, .71 for burnout, and .78 for compassion fatigue [105]. 
The ProQOL is free to use and is readily available, as are guidelines for interpreting 
the results from the scale. 


4.5 Management of compassion fatigue in healthcare professionals 


Figley [70] believed to manage compassion fatigue in health professional a mul- 
tifaceted approach is required that includes prevention, assessment and minimising 
the consequences. The impacts of compassion fatigue are far reaching for both the 
individual health professional and organisations. Helping protect healthcare profes- 
sionals from developing compassion fatigue and managing those experiencing high 
levels of job burnout and secondary traumatic stress can be done through self-care, 
evidence-based interventions and creating organisations that are better able to sup- 
port and protect their workers. By protecting health professionals ensures high quality 
patient care. Over the past few decades’ interventions have been developed to help 
reduce symptoms of compassion fatigue. Self-care techniques that can be used to help 
reduce the risk of developing compassion fatigues and managing the risks of provid- 
ing compassionate care to patients and clients have been developed and promoted 
among health care professionals. Organisations also play a role in helping reduce the 
risk to their workers through better training, ongoing support and creating a support 
environment that recognises the risks to their staff. 


4.5.1 Interventions for compassion fatigue 


Interventions have been developed to both prevent and manage compas- 
sion fatigue in healthcare professionals. The strategies have included education 
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interventions and developing skills such as resilience [109]. The Accelerated Recovery 
Program (ARP) is a program developed to reduce compassion fatigue, including 
secondary traumatic stress and burnout in healthcare professionals. The ARP was 
originally developed in 1997 [110], based on Figley’s work on compassion fatigue 
(1995). The main aim of the program is to build resilience skills to prevent compas- 
sion fatigue. The program duration is 5 weeks, consisting of a weekly 90-120-minute 
training sessions. A full assessment is undertaken in the first session, along with a dis- 
cussion exploring the symptoms participants are experiencing. In the second session 
treatment goals and a timeline is discussed using self-visualisation techniques. The 
third session focuses on reframing and reprocessing the trauma experienced using 
eye movement desensitisation and reprocessing therapy and reviewing self-regulation 
strategies for managing situations. The fourth session incorporates video-dialogue 
techniques to enable the individuals to supervise themselves through the development 
of externalisation techniques. In the final session, closure and aftercare are addressed 
with the use of Pathways to recovery that include skill acquisition; self-care; connec- 
tion with others; and internal conflict resolution. The program works by developing a 
person's self-awareness of compassion fatigue and practicing regular self-care activi- 
ties [110]. The ARP primarily focused on mental health and trauma workers [110] but 
its potential to be effective in reducing compassion fatigue among nurses and other 
healthcare profession is growing [24]. Evidence supports the use of the ARP to reduce 
compassion fatigue among health care professionals [24, 111, 112]. An adaptation of 
the ARP that reduced the training into a single four-hour session reported a similar 
significant reduction in compassion fatigue [113]. 

The Compassion Fatigue Resiliency program (CFRP) was based on the concepts of 
the ACP [110]. The program is a five-week formalised program to educate participants 
about compassion fatigue, the factors that contribute to it and the effects of chronic 
stress. The program interventions aim to reduce the effects of compassion fatigue 
with participants taking part in small group activities that allow them to build resil- 
ience through self-regulation, intentionality, self-validation, connection and self-care. 

Evidence supports the effectiveness of the CRRP to reduce secondary traumatic 
stress by providing nurses with the ability to manage intrusive thoughts [24]. The pro- 
gram aids greater relaxation enabling individuals to better manage perceive threats, 
enabling them to manage chronic stress through self-regulation [114]. The benefits of 
the CFRP have been reported for healthcare providers in reducing the symptoms of 
compassion fatigue [115-117]. 

To improve the resilience of military healthcare professionals and reduce com- 
passion fatigue the Army’s Care Provider Support Program (CPSP) was developed. 
During one-hour sessions, healthcare providers are educated to be able to assess 
themselves for compassion fatigue and identify when they need to take action. The 
program activities focus on developing self-awareness through group discussion and 
interactive participation, along with providing education on stress and resilience. 
Support for the intervention significantly reducing burnout was demonstrated 
by Weidleich et al. [118]. However, although a decrease in secondary trauma was 
reported this was not significant [118]. 

Overall, the usefulness of formal intervention programs developed to target reduc- 
ing compassion fatigue have been reported in a number of healthcare professionals. 
Although, there is only limited evidence to support the effectiveness of the CPSP. 
Despite the evidence to support the use of these intervention programs provided in 
this section, due to the nature of health care settings it is not always practical or cost 
effective to run these programs for staff. Staff would be expected to attend these 
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programs in their own time and the financial impact to organisations with other 
competing costs make these types of interventions unfeasible. 


4.5.2 Self-care 


Organisational resources may not be available or sufficient to address compassion 
fatigue in employees, therefore promoting self-care can be an effective way to support 
staff. Self-care interventions are commonly prescribed for health professions experi- 
encing compassion fatigue. Successfully managing compassion fatigue can be done by 
developing strategies that enhance awareness and provide thoughtful self-care [119]. 
There are numerous self-care strategies that can be adopted and utilised by healthcare 
professionals. 

Strategies and techniques that can be used to reduce the risk of compassion fatigue 
involve looking after general wellbeing, including diet, exercise and sleep. Evidence 
supports maintaining a healthy diet and getting the recommended amount of physical 
exercise help regulates mood [120] and reduce the risk of compassion fatigue [121]. 
Regular sleep also plays an important role in regulating mood. Sleep deprivation is 
associated with decrease cognitive performance and increases the risk of low mood 
such as anxiety and anger [122]. 

Nurturing the self can be done using a number of different techniques. Developing 
and practicing self-compassion can increase a person psychological wellbeing and 
assist professionals to better respond to the difficulties experienced in their jobs [123, 
124]. Self-care interventions developed aim to help healthcare professionals achieve 
work-life balance by developing coping skills to maintain both emotional and physical 
health [125], along with maintaining healthy social networks and participating in 
activities to promote relaxation such as meditation and mindfulness [126, 127]. Other 
self-care activities that can be adopted to help to support emotional wellbeing involve 
creative writing [128]. Strategies have included the use of writing poems to explore 
difficulties with emotional connection [129], or the use of creative cafes to reaffirm 
the core values involved in nursing [130]. 


4.5.3 Peer support programs 


Peer support programs can be effective strategies to support healthcare profes- 
sionals to help mitigate compassion fatigue. Encouraging individuals to utilise their 
social support networks has a protective quality, by providing opportunities to 
process traumatic experiences at work [131]. Chambers [132] developed the Care for 
Caregivers program for physicians, nurses and other frontline staff. The staff were 
trained in peer support techniques that covered active listening, normalising emo- 
tions, reframing situations, sharing stories and offering ideas of coping mechanisms. 
The program was reported as being well utilised by staff members, especially those 
dealing with patients experiencing trauma or patient death. Within 2 years of the 
program running staff surveys reported an increase in feeling adequately supported 
by the hospital from 16% to 86%, helping change the workplace culture to being more 
emphatic [132]. 


4.5.4 Protection through training 


Preventing healthcare from the risks of developing compassion fatigue can be 
included in training programs. There are ways in training healthcare professionals 
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to equipped them with strategies to help protect them from developing compas- 
sion fatigue. For example, trauma therapists utilising evidence-base practices when 
treating their clients had significantly decreased amounts of compassion fatigue 
and burnout compared to specialists not using evidence-based practices [133]. This 
demonstrates the use of evidence-based practices to prevent the negative outcomes 
of compassion fatigue therefore improving both the therapists and clients experience 
of therapy [133, 134]. A study by Deighton [135] reported the exposure to the clients 
traumatic event was not as important in therapists developing compassion fatigue as 
the therapist’s t ability to help the client work through their trauma [135]. Being able 
to identify possible strategies to be better equipped to deal with exposure to clients’ 
traumas can reduce the impact on healthcare professionals. 


4.5.5 Culture change in healthcare facilities 


Organisations can help mitigate the effects of compassion fatigue experienced by 
their employees. Organisations need to assess whether and to what extent compassion 
fatigue is a concern of their workers to be able to start to address the problem [136]. 
Prevention is recommended as the first line of defence against compassion fatigue 
[137]. Organisations should provide regular education and training around the 
importance of building employees self-care routines [138]. The Hospital, University 
Pennsylvania, is an example of an organisation that has provided their own wellness 
programs to support their staff. A Centre for Nursing Renewal was developed to 
minimise the ill effects of compassion fatigue and promote wellness among its staff 
[139]. The centre offered relaxation, meditation, yoga, group exercise classes, along 
with other classes and spaces to support nurses emotional and physical wellbeing. The 
centre assisted in creating a culture where nurse leaders were increasing awareness of 
nurses experiencing compassion fatigue and burnout and could therefore encourage 
staff to engage in discussion and renewal practices such as exercise, talking, reflection 
and getting adequate rest [139]. 

Staff wellness programs and initiatives have been implemented and trialled in 
other health care providers organisations. These programs range in the types of 
resources provided, include from professional counselling, employee health screen- 
ing, role modelling, mentor program, o providing healthy snacks and relaxation. 
These types of programs offered by organisations and led by trained professional can 
help reduce compassion fatigue [119, 128]. These include employee health screening, 
role modelling, mentor program and staff retreats. 

Staff wellness programs and initiatives have been implemented and trialled in 
other organisations. These programs range in the types of resources provided and 
included professional counselling, employee health screening, role modelling, mentor 
program, staff retreats, providing healthy snacks and relaxation. These types of pro- 
grams were offered by organisations and led by trained professional can help reduce 
compassion fatigue [116, 125]. 

More practical strategies that could be provided from an organisational level 
include providing adequate staffing levels, having good leadership support and expe- 
rienced staff [140]. By creating workplaces where it is encouraged to acknowledge 
that providing emphatic care to patients in difficult situations can cause compassion 
fatigue is a response of caring, can help to address the phenomenon [66]. At an organ- 
isational level demonstrating compassion is genuinely appreciated through celebrat- 
ing staff acts of compassion [136] can help make staff feel valued and supported. 
Providing staff with personal development opportunities promoting psychological 
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wellbeing [141], along with debriefing after stressful events could promote heal- 
ing [140]. Organisations can play a major role in supporting staff provide the best 
patients care in a safe and nurturing environment. 


5. Limitations of this review 


While every attempt was made to search the appropriate databases for articles sys- 
tematically, it is important to note that this is not a systematic review. The search was 
limited to three major databases: MEDLINE (Ovid), APA PsycINFO (EBSCOhost), 
and CINAHL Plus using the Boolean/Phrase (Empathy AND (“Compassion Fatigue” 
OR “Vicarious Trauma”) AND Health). Two main limitations influenced the studies 
identified by the database search; the first was not including the term “Secondary 
Traumatic Stress” as an alternative to “Vicarious Trauma” in the search terms, and 
the second was limiting the search to literature published between 2003 and 2022 and 
missing essential articles published in the 90s. These dates were initially selected due to 
the escalation in volume of relevant publications during that timeframe. Fortunately, 
these limitations were identified by the authors during the review process and were 
corrected by including all relevant secondary sources which retrieved the essential 
articles before 2003 in addition to studies examining Secondary Traumatic Stress. 


6. Conclusion 


Empathy and compassion are fundamental aspirations for HCPs as they provide 
them with job satisfaction, a sense of value, as well as greatly benefiting their patients. 
However, caring and supporting people in distress can, over time, lead to compassion 
fatigue which negatively impacts the healthcare professional, the patient, the organ- 
isation, and the healthcare system. Although there are clear risk factors, identifying 
tools and effective strategies to support and manage those experiencing compassion 
fatigue, compassion fatigue in HCPs continues to grow reaching alarming levels over 
the last decade. Further research is needed to quantify the escalation and impact of 
compassion fatigue, and in a broader array of healthcare professionals. Exploration of 
the unique impact of loss of compassion beyond the experience of burnout is also an 
area requiring an enhanced understanding. 

We propose that organisations implement regular screening and targeted support 
for at-risk individuals. More practical strategies could be provided from an organisa- 
tional level to prevent the development of compassion fatigue in HCPs and support 
staff to provide the best patient care in a safe and nurturing environment. Ensuring a 
positive work culture, which includes peer support programs, is a managerial respon- 
sibility. Evidence supports the use of formal intervention programs such as CFRP and 
the ARP to be effective in reducing compassion fatigue, yet these programs required 
the HCP to commit a substantial amount of time, usually outside of their working 
day. For the benefits of these programs to reach HCP, shorter programs preferably 
accessible during work hours could be incorporated. Future research should focus on 
identifying components of these programs that could be adapted into modified shorter 
training sessions that could become part of ongoing professional development. 

Crucially, we propose that ensuring adequate staffing levels be a key responsibility 
of management and, therefore, we advise the meticulous implementation of quality 
assurance, evaluation, and formal reporting of staffing ratios. 
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Chapter 2 


Perspective Chapter: Having 
Heart — The Different Facets 
of Empathy 


Bruce W. Newton 


Abstract 


This chapter discusses the history of the various definitions of empathy and states 
two widely accepted current definitions for affective and cognitive empathy. The neural 
basis of different or overlapping cortical regions used by affective or cognitive empathy 
as well as sympathy/compassion are summarized, with the ventromedial prefrontal 
cortex as a probable common denominator for these emotions. Longitudinal studies of 
allopathic and osteopathic medical students confirm that women have higher affective 
and cognitive empathy scores than men, via the use of the Balanced Emotional Empathy 
Scale (BEES) and the Jefferson Scale of Empathy (JSE), respectively. During undergrad- 
uate medical education, BEES and JSE scores drop after the completion of the first basic 
science year and after the first year of clinical rotations. Students with higher empathy 
scores tend to enter primary care residencies, whereas students with lower scores are 
more likely to enter technical or procedure-oriented specialties. The ability to partially 
blunt an affective empathic response to an emotionally charged patient situation helps 
to ensure the health care provider can devote all their attention to the patient vs. the 
provider being caught up in their own emotions. Affective blunting may also be helpful 
in preventing burnout, especially among women health care workers. 


Keywords: cognitive empathy, vicarious empathy, affective empathy, 

allopathic medical students, osteopathic medical students, residency selection, 
balanced emotional empathy scale (BEES), Jefferson scale of empathy (JSE), sympathy, 
compassion 


1. Introduction 


The study of “empathy” is complex, since this emotion is multifaceted and 
conflated with the terms sympathy and compassion. Accordingly, this chapter reveals 
how the word empathy has been defined over the past 100 years, and how research- 
ers have explained empathy from a social point of view and, more recently, how it 
applies to the health professions. Accordingly, recently developed survey instruments 
that measure affective and cognitive empathy have been used to study empathy in 
individuals in the medical field. These scales also confirm the sociological evidence 
showing women have increased empathic behavior as compared to men. To determine 
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the different types of empathy and associated emotions, numerous neuroimaging 

or lesions studies have parsed out the various central nervous system (CNS) regions 
that are used by cognitive or affective empathy, and sympathy/compassion. Other 
portions of the chapter show how affective and cognitive empathy scores change as 
allopathic or osteopathic medical students go through their 4 years of medical train- 
ing. These empathy scores also help to reveal what residency specialty those students 
will most likely enter. Finally, information is provided how empathy is related to burn 
out by health care professionals. 


2. Definitions of empathy 


In a review on empathy, Engelen and Rottger-Rossler [1] stated, “Almost anybody 
writing in the field would declare that there is no accepted standard definition of 
empathy—either among the sciences and humanities or in the specific disciplines.” 
Ergo, there have been multiple definitions of empathy over the past century [2, 3]. 
At this point in time, it is generally accepted that empathy can be divided into two 
broad categories: affective or vicarious empathy and cognitive or role-taking empa- 
thy. This leads to the dilemma on whether these two aspects of empathy, i.e. under- 
standing what another is thinking vs. understanding what the other is feeling, are 
separate or not, since the first is a cognitive function intimately relying on Theory 
of Mind (ToM) as part of the process [4, 5], whereas the latter is a more archaic 
emotional function that uses phylogenetically older parts of the CNS. Both of these 
aspects of empathy depend on the person recognizing, or identifying, the other 
person is equal in some respect, i.e. the person being viewed needs to be considered 
as yourself in whatever particular situation the other person is in. 

Originally, the English word empathy was translated from the German word 
“Einfihlung” which means “feeling into.” This German word was used to describe the 
feelings one gets by observing things of beauty, e.g. artwork and nature, and appreciat- 
ing their esthetics. The translation into “empathy” (from the ancient Greek empatheia 
(passion); composed of “en” (in) and “pathos” (feeling) ) was coined by psychologist 
Edward Titchener in 1909 [6]. Titchener was familiar with, and influenced by, the work 
of David Hume who stated, “the minds of men are mirrors to one another” [7, 8]. As 
time advanced, various researchers, e.g. Lockwood [9], basically defined “empathy” as 
being able to vicariously experience and understand the affect another person is emot- 
ing. Therefore, Einfiihlung is not only an emotional, cognitive state, where you under- 
stand what another feels, but it also evokes an affective, autonomic reaction within a 
person, a “gut feeling” if you will, by feeling what the other person is experiencing. 

Engelen and Rottger-Rossler [1] define empathy as, “A social feeling that consists 
in feelingly grasping or retracing the present, future, or past emotional state of 
another.” In their definition, empathy is a vicarious emotion where the ability to 
separate feeling from comprehending is not clearcut. In 2012, H. Walter [10] probably 
proposed the most complex definition of empathy. He suggests that affective empathy 
is, “(a) An affective state that is (b) elicited by the perceived or imagined, or inferred 
state of the affective state of another; (c) is similar (isomorphic) to the other’s affec- 
tive state; (d) is oriented toward the other; and (e) includes at least some cognitive 
appreciation of the other’s affective state comprising perspective-taking, self—other 
distinction, and knowledge of the causal relation between the self and the other's 
affective state.” Walter also indicates that cognitive empathy “Refers to the ability to 
understand the feelings of others without necessarily implying the empathizer is in an 
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affective state.” (Italics via Walter.) For further historical insights about the study of 
empathy, see these other excellent reviews [11-13]. 


3. The development of empathy survey instruments 


The use of empathy throughout the development of human cultures promotes 
harmonious social interactions [11]. Since effective patient care is largely dependent on 
social interactions between the physician and the patient, its importance in the health 
professions became an issue of concern and considerable research over the past four 
decades. In this regard, social scientists took an interest in studying empathy and con- 
tributed their own definitions and measurement scales. In 1983, M.H. Davis [14] defined 
empathy using a multidimensional approach, i.e. both the affective and cognitive 
components, as the “reactions of one individual to the observed experiences of another.” 
In 1980, he developed the widely used Interpersonal Reactivity Index (IRI) which parses 
out four aspects of what he defines as the social aspects of empathy, i.e. social function- 
ing, self-esteem, emotionality, and sensitivity to others [15]. Consequently, the IRI scale 
examines perspective-taking, which assesses the tendencies to spontaneously adopt the 
psychological viewpoint of others; Fantasy, which assesses the tendency to transpose 
themselves imaginatively into the feelings and actions of fictional characters in books, 
movies, and plays; Empathic Concern assesses other-oriented feelings of sympathy and 
concern for unfortunate others; and Personal Distress measures self-oriented feelings of 
personal anxiety and unease in tense interpersonal settings. 

A large advancement in the field of cognitive empathy took place in 2002, when Dr. 
M. Hojat and colleagues [16] developed an excellent definition of what they term as 
“clinical empathy.” This definition of cognitive empathy is used in the context of health 
care professions education and patient care as, “A predominantly cognitive (rather than 
an affective or emotional) attribute that involves an understanding (rather than a feeling) 
of pain and suffering of the patient combined with a capacity to communicate this under- 
standing and with an intention to help.” The four key terms in this definition are italicized 
by Hojat and colleagues to underscore their significance in the construct of patient care. 
Since that time, it has been accepted, almost worldwide, as the definitive definition of 
the use of cognitive empathy in health professions. This definition was the result of their 
development of the widely used “Jefferson Scale of Physician Empathy” [17]. (Note: The 
name has now been shortened to the “Jefferson Scale of Empathy” (JSE)). 

Before Hojat’s seminal work on empathy, Hogan, in 1969, developed his scale that 
measures the cognitive aspects of empathy [18]. He defined empathy as, “The intellec- 
tual or imaginative apprehension of another’s condition or state of mind.” Even earlier, 
in 1949, Dymond devised an empathy scale and defined cognitive, role-taking empathy 
as, “An empathic person can imaginatively take the role of another and can understand 
and accurately predict that persons’ thoughts, feelings and actions” [19]. In contrast to 
scales examining cognitive empathy, or a combination of cognitive and affective empa- 
thy, in 1996, A. Mehrabian developed the Balanced Emotional Empathy Scale (BEES) 
that measures the affective aspect of empathy [20]. He defined emotional, i.e. affective 
or vicarious empathy, via work by Stotland [21], as, “a vicarious emotional response to 
the perceived emotional experiences of others.” In the context of personality measure- 
ment, it describes individual differences in the tendency to have emotional empathy 
with others [20, 22, 23]. Therefore, the BEES measures both components of emotional 
empathy, i.e. the vicarious experience of others’ feelings as well as the positiveness, 
adaptability, and affiliative aspects of a person in a balanced way [20]. 
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4. Compassion and sympathy 


“Compassion” is another word frequently used by health care professionals, 
and measurement scales have been developed [24]. In this regard, the definition of 
clinical empathy by Hojat and colleagues encompasses the meaning of compassion. 
Compassion, which etymologically means “to suffer with” [25], can be defined as, 

“A deep awareness of the suffering of another coupled with the wish to relive it.” and 
is incorporated within Hojat’s phrase “intention to help” [16]. Yet Post and colleagues 
and others [2, 26] argue that compassionate care is an intensification of the affective 
dimension of empathy regarding patient suffering. Therefore, it would seem difficult 
to have compassion for another being that is suffering without having some kind of 
effect upon the observer of the suffering individual. 

“Sympathy” is another term frequently used by the general population as well 
as some health care professionals and social scientists, and scales have been devised 
to measure it [27]. Decety and Chaminade [28] define sympathy as, “The affinity, 
association, or relationship between persons wherein whatever affects one similarly 
affects the other.” Also, sympathy and pity are not the same. Whereas pity is feeling 
sorry for another, sympathy infers that you have a favorable impression of the other 
person. Both pity and sympathy seem to occur among individuals or groups with 
whom the observer is familiar, but it is not evoked from others who are not considered 
as a part of your group or whom you cannot identify with [1]. Studies by Post and 
colleagues [2] and Sinclair et al. [29] indicate that the use of sympathy by health care 
workers or friends of patients invokes a negative emotional reaction from the patient 
who discerns a sense of pity or misfortune accompanied by the feeling that they 
are being treated unfairly. Later in the chapter we’ll see that while some researchers 
equate affective empathy to sympathy [30], this is not entirely correct. The distinction 
between empathy and sympathy has been described by Hein and Singer as “feel- 
ing as and feeling for the other,” respectively [31]. Indeed, the development of the 
Adolescent Measure of Empathy and Sympathy (AMES) by Vossen and colleagues 
[32] shows that sympathy is more closely related to cognitive empathy vs. affective 
empathy, and that affective empathy and sympathy appear to be two different emo- 
tions. Therefore, sympathy, in contrast to compassion, does not necessarily evoke a 
need to help another individual in distress. 

Recall, that the original definition of Einfiihlung states that it can be induced 
by a feeling of awe or joy by viewing something that is esthetically beautiful to the 
beholder. This seems distant and somewhat unrelated to how the intertwined terms of 
affective and cognitive empathy, and sympathy and compassion are used today. This 
stresses the importance of each researcher to carefully define what they are studying 
so that equitable comparisons can be made among studies. For additional definitions 
of empathy, see the thorough review by Cuff and colleagues [3]. 

In summary, this chapter will use the definitions proposed by Mehrabian [20] for 
affective empathy, “A vicarious emotional response to the perceived emotional experi- 
ences of others.” Cognitive empathy will be used as it relates to health care profes- 
sionals, so the definition by Hojat and colleagues [16] for what they term as “clinical 
empathy” will be used: “A predominantly cognitive (rather than an affective or 
emotional) attribute that involves an understanding (rather than a feeling) of pain and 
suffering of the patient combined with a capacity to communicate this understanding 
and with an intention to help.” 
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5. The neural basis of empathy 


Studies using the JSE [17] to measure cognitive empathy or the BEES [20] to mea- 
sure affective empathy show sex differences with women having higher JSE or BEES 
scores than men. For representative studies, see the following references [16, 20, 
33-37]. These empathic sex differences have a neural basis. Briefly, during the emer- 
gence of humans, prosocial behavior, including empathy, gave an evolutionary advan- 
tage to those who possessed this trait. Additionally, paramount in the development 
of empathy was the ability for humans to distinguish “self” from “other.” For through 
reviews on these concepts, see [11, 38, 39]. Commensurate with self-other distinction, 
the ability to respond to pain or distress in others evoked the more phylogenetically 
archaic/emotional brain to provide a “low-road,” i.e. a bottom-up, vicarious response 
that evoked the desire to help the one in distress [10]. This was particularly true in 
females who needed to care for their helpless infants when they were perceived as 
being in distress. Indeed, this affective empathic trait is phylogenetically preserved 
across many species of animals because they all possess the archaic neural structures 
necessary for an affective emotional response to others in pain [38, 40]. These cortical 
areas, e.g. the inferior frontal gyrus, insular cortex, and parts of the cingulate gyrus, 
are known to be cytoarchitecturally more primitive (as defined by Broadmann areas) 
and are the first to mature in the human cerebral cortex [41]. It is important to note 
that an affective empathic response activates what is called the “pain axis” within the 
CNS [42, 43]. As such, the pain axis utilizes the phylogenetically older regions of the 
CNS, e.g. the amygdala, anterior insular cortex, and various regions of the cingulate 
cortex. For a more thorough review, see [44]. 

After the development of the low road vicarious empathic response, a “high-road,” 
i.e. a top-down empathic response, developed which utilized higher cognitive func- 
tions, including ToM that is closely related to cognitive empathy [4, 5, 10]. Thus, 
cognitive empathy uses cortical regions that developed later in primate phylogeny and 
includes the ventromedial prefrontal cortex, the temporoparietal junction, and the 
posterior aspect of the superior temporal sulcus [10, 12, 41]. 


5.1 Theory of mind and empathy 


In a review by Walter [10], his figure 1 illustrates the CNS components that are 
involved with the “high road” (i.e. top-down, cognitive empathy) and the “low road” 
(i.e. bottom-up, affective empathy) and how these relate to cognitive ToM; with ToM 
being important in self-other distinction and the ability to represent and understand 
the mental states of others [4, 5]. During an empathic response, the affective/vicari- 
ous aspects of empathy arrive in the CNS before cognitive empathy is recruited. 
Intervening between affective and cognitive empathy is the use of ToM to put a 
self-other distinction on the experience. In brief, Walter proposes that the “lynch 
pin” between ToM and affective empathy is the use of the ventromedial prefrontal 
cortex involved with cognitive empathy. Other CNS regions are also implicated, ToM 
primarily uses the dorsomedial prefrontal cortex (supplemented by the superior 
temporal sulcus and the temporoparietal junction), while the affective aspects of 
empathy utilize the anterior insula and the medial cingulate cortex (supplemented by 
the inferior frontal gyrus, amygdala, and the secondary somatosensory cortex). For 
another more recent meta-analysis of ToM and empathy, see Schurz et al. [5]. 
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5.2 CNS regions used by affective or cognitive empathy and sympathy/compassion 


Table 1 reviews the regions of the CNS that play a role in affective empathy, cog- 
nitive empathy, and sympathy/compassion. The studies (see the references within 
Table 1) used either fMRI, transcranial magnetic stimulation, positron emission 
tomography (PET) scans, or various CNS lesions. Each of these methods has its own 
documented drawbacks, but collectively, the data show an overlap in regions that 
are consistently activated with each of the aforementioned emotional states. Note, 
that many of the studies are meta-analyses evaluating and summarizing numerous 


studies. 


Affective/vicarious empathy 


Cortical region 


Studies referenced 


Right & left anterior insular cortex 


[10, 45-49] | [41, 50, 51] | [12] 


Anterior and mid-cingulate gyrus 


[10, 45-47, 49] | [50] | [12] 


Inferior frontal gyrus [46, 48, 49] | [41, 50,51] 
Right temporal pole [41, 50, 51] 

Right ventromedial prefrontal cortex (51, 52] 

Dorsolateral prefrontal cortex [52] 

Dorsomedial prefrontal cortex [50] 

Right dorsal anterior cingulate cortex [48, 49] 
Supplementary motor area [48] 

Right orbitofrontal cortex [50] 
Cognitive/role-taking empathy 

Cortical region Studies referenced 
Ventromedial prefrontal cortex (10, 45, 53] | [41, 51, 52] 
Superior temporal gyrus/cortex (10, 45, 53] | [42] | [12, 54] 
Temporoparietal junction [10, 45, 46, 53] | [41, 50] 
Medial prefrontal cortex (10, 46, 53] | [12, 54] 
Temporal poles [53] | [12, 54] 
Orbitofrontal cortex [48] | [54] 

Dorsal anterior medial cingulate cortex [48] 

Posterior cingulate cortex (10, 53] 

Anterior insula [48] 

Supplementary motor area [48] 

Inferior frontal cortex [54] 
Sympathy/compassion 

Cortical region Studies referenced 
Ventral tegmental area [46] 

Striatum [46] 

Nucleus accumbens [46] 

Amygdala [28, 55] 

Lateral or medial orbitofrontal cortex [46] 
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Sympathy/compassion 

Cortical region Studies referenced 
Ventromedial anterior cingulate cortex [46] | [55] 
Posterior medial frontal cortex [56] 

Inferior frontal gyrus [28] 

Right superior frontal gyrus [28] 

Ventromedial prefrontal cortex [28] 

Right temporal pole [28] 

Anterior insula [55] 


Bold font = Meta-analysis. 
Italic font = Lesion study. 
Regular font = fMRI, PET scan, or transcranial magnetic stimulation. 


Table. 
CNS regions implicated in affective or cognitive empathy and sympathy/compassion. 


Regarding affective empathy, meta-analyses and lesion studies show that the right 
and left anterior insular cortex, the anterior and medial cingulate cortex, and the 
inferior frontal gyrus are heavily recruited. Several other lesion studies show that the 
ventromedial prefrontal cortex and the right temporal pole are also implicated in 
the affective aspect of empathy. The only region that was exclusive for affective empa- 
thy was the dorsolateral prefrontal cortex that was implicated in a lesion study [52]. 

The most frequently activated regions involved with cognitive empathy via meta- 
analyses or lesion studies include the ventromedial prefrontal cortex (which may 
overlap with the medial prefrontal cortex), the posterior superior temporal gyrus, 
and the temporoparietal junction that is involved with ToM [4]. Regions exclusive for 
cognitive empathy were those areas involved with ToM, i.e. temporoparietal junction 
and the posterior superior temporal gyrus. Another potential exclusive region was the 
posterior cingulate cortex which blends into the precuneus of the parietal lobe [10]. 

With the above being said, most of the cognitive empathy regions that overlap 
with affective empathy areas comes from a meta-analyses study [48] that mentions 
the left anterior insular cortex, anterior and middle cingulate cortex, and the supple- 
mentary motor cortex. Two lesion studies [51, 52] also show overlap via the ventrome- 
dial prefrontal cortex. A single fMRI study [54] indicates an overlap with the inferior 
frontal gyrus. 

Two studies [28, 46] examined regions of the CNS activated by sympathy/com- 
passion using a meta-analyses of fMRI data or PET scans. Although there is overlap 
with regions involved with both affective and cognitive empathy, there are also many 
regions involved with the CNS reward system that are exclusive to sympathy/compas- 
sion. These reward areas include the ventral tegmental area, the striatum, nucleus 
accumbens, and the amygdala. Overlap occurs with regions implied for affective 
empathy via the inferior frontal gyrus, parts of the cingulate cortex, the temporal 
poles, and the ventromedial prefrontal cortex. Cognitive empathy and sympathy/ 
compassion overlap in the temporal poles, the orbitofrontal cortex, and the medial 
and ventromedial prefrontal cortex. 

When examining affective vs. cognitive empathy vs. sympathy/compassion, there 
are two regions that seem to be involved in all three; these are the ventromedial pre- 
frontal cortex and the temporal poles. However, the implication of the right temporal 
pole for affective empathy came from three lesion studies [41, 50, 51], whereas their 
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involvement with cognitive empathy was via two fMRI studies [12, 54], and their 
involvement with sympathy/compassion was from a single study using a PET scan 
[28]. The {MRI study by Singer [12] examined both cognitive and affective empathy, 
but the superior temporal pole was only activated via cognitive empathy. The study 
by Schulte-Riither and colleagues [54] only examined cognitive empathy. Therefore, 
the involvement of the right superior temporal pole with affective empathy must be 
viewed with caution, since lesion studies can, by nature, involve more areas of the 
cerebral cortex than the more “focused” studies using fMRI or PET scans. This leaves 
the prefrontal cortex, especially the right ventromedial region, as the only area being 
involved in affective and cognitive empathy as well as sympathy/compassion, since it 
is implicated in lesion studies [51, 52] (both of which used the BEES to show a decline 
in affective empathy scores due to the lesions), meta-analyses [10, 45], fMRI, and PET 
scans [28, 55]. 

In contrast to the above, a robust multi-level kernel density analysis (MKDA) 
study by Fan and colleagues [48] does not include the ventromedial prefrontal cor- 
tex as a region that is activated by both cognitive and affective empathy. Instead, 
Figure 3 by Fan et al. [48] shows that the left anterior insula was the only region to 
be activated by both types of empathy (sympathy/compassion was not examined). 
The right anterior insula was activated by affective empathy, while the left anterior 
mid-cingulate cortex was activated by cognitive empathy. Other regions that were 
involved with affective empathy (with an uncorrected MDKA threshold) are the 
right dorsal anterior cingulate cortex, the right dorsomedial thalamic nucleus, 
and the midbrain (most likely involving the periaqueductal gray). For cognitive 
empathy, the left medial orbitofrontal cortex and the left dorsomedial thalamic 
nucleus were involved. Their description of a core empathy network shows how the 
exteroceptive (affective) as well as the interoceptive (cognitve) aspects of empathy 
are interrelated [48]. The bottom-up, affective empathy areas use CNS networks 
that are involved with more primitive CNS regions involved with pain, disgust, 
and fear, whereas the cognitive aspects of empathy are using phylogenetically and 
cytoarchitecturally more recently developed CNS regions for a top-down empathic 
response. 

In summary, mapping the CNS regions used by affective and cognitive empathy 
and sympathy/compassion is much like a Venn diagram with many sites poten- 
tially overlapping for all three emotions. Yet, each of these emotions have distinct 
regions that are reported to be activated using a variety of techniques, including 
lesion studies. Affective empathy activates the anterior insular cortex, the anterior 
and medial cingulate cortex, and the inferior frontal gyrus. Cognitive empathy, 
which uses areas involved with ToM, activates the ventromedial prefrontal cor- 
tex, the superior temporal cortex, the temporoparietal junction, and the medial 
prefrontal cortex. Sympathy/compassion is associated with the reward system and 
activates the ventral tegmental area, the striatum, amygdala, nucleus accumbens, 
and the medial orbitofrontal cortex. In many studies, it appears that the ventrome- 
dial prefrontal cortex is involved in all three emotions, and as Walter [10] sug- 
gests, it may be the common denominator among these emotions. In an imagined 
situation where a person is exposed to an emotionally charged setting, e.g. caring 
for a severely injured person in the Emergency Department, affective empathic 
responses enter the CNS of the health care provider first, these are modified by 
higher cortical regions involved with ToM, and then a cognitive empathic response 
is elicited. 
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6. Varied other factors can influence empathy 


Studies have shown that many things can modify the empathy of an individual. 
Although an in-depth discussion of these factors is beyond the scope of this chapter, 
some of these can be briefly mentioned. Reviewed in a previous work [44] is how 
various CNS regions, especially those involved with the pain axis, are anatomically 
different between the sexes. In addition to anatomical sexual dimorphism, there 
is a sexually dimorphic recruitment of empathy-related cortical areas within the 
CNS, e.g. the amygdala, superior temporal sulcus, temporoparietal junction, and 
the inferior frontal gyrus [54, 57]. Walter [10] and others [58, 59] discuss the genetic 
aspects of empathy, especially in regard to the phylogenetically ancient hormones/ 
neurotransmitters oxytocin and vasopressin, as well as reviewing how various genes 
and the environment may be implicated in empathic responses. Derntl et al. [60] 
reveal how trait empathy changes with the menstrual cycle; and another study shows 
how gonadal hormones influence empathy [61]. Schulte-Riither et al. also show sex 
differences in how empathy is processed [62]. 

A study by Thirioux and colleagues [63] shows the time course of how various 
higher CNS regions are recruited in relation to cognitive empathy and sympathy, 
and how they relate to the mirror neuron system and the mentalizing/ToM network. 
Other studies show that as children develop, there are changes in which regions are 
used for cognitive and affective empathy as well as how strongly they are activated. In 
brief, younger-aged people use a more bottom-up response to an emotionally charged 
situation, and as they age, a more top-down approach is utilized as the cerebral 
cortex, especially the prefrontal cortex, matures after the teenage years [64, 65]. Ina 
chapter by Newton [44], studies are reviewed that show how physicians empathically 
respond to noncompliant patients and to patients who are disparate from themselves. 
Finally, even an over-the-counter drug as ubiquitous as acetaminophen can reduce a 
person's affective empathy for seeing another person in physical or social pain [66]. 


7. Affective and cognitive empathy among allopathic and osteopathic 
medical students 


Newton [35] and Newton and colleagues [34, 67, 68] have performed a series of 
longitudinal studies examining how cognitive and/or affective empathy changes as 
allopathic or osteopathic medical students go through their 4 years of undergraduate 
medical education. These studies used the BEES and the JSE surveys to determine 
affective and cognitive empathy scores, respectively [17, 20]. These data were then 
compared to a population norm established by Mehrabian [20] and verified by 
Newton et al. [34], or toa recently published nationwide norm of osteopathic medi- 
cal students in the US [33]. The longitudinal studies by Newton and colleagues also 
examined the residency specialty the students desired as they went through their 
4 years of training, as well as their residency choice for their first postgraduate year 
after obtaining their medical degree. 

The longitudinal empathy study performed at an allopathic school (University 
of Arkansas for Medical Science (UAMS)) showed that affective empathy, i.e. BEES 
scores, significantly dropped after the completion of the first year of basic science 
courses, as well as, unexpectedly, significantly dropping after the completion of their 
first year of clinical rotations [34, 69]. BEES scores did not significantly change after 
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students completed their second basic science year. It was proposed this was most 
likely due to the students knowing they passed the first year, so there was a probable 
decrease in anxiety and/or they had refined their study techniques. 

These data also confirmed the sexually dimorphic aspect of affective empathy 
with BEES scores of women being significantly higher than male scores [20, 34, 68]. 
Regarding desired specialty choice while in medical school, 23 residency specialties were 
segregated by Newton and colleagues [69] into “Core” and “Non-Core” groups. Core 
specialties are those that are generally considered as primary care specialties, i.e. those 
with a large amount of patient contact and continuity of care. The Core specialties are 
family medicine, internal medicine, pediatrics, Ob/Gyn, and psychiatry. Eighteen Non- 
Core specialties are more procedure or technically-oriented and have little or no patient 
contact or continuity of care, e.g. diagnostic radiology, emergency medicine, anesthe- 
siology, or any of the surgical specialties. Men or women who desired to enter the Core 
specialties were better able to maintain their BEES scores vs. those allopathic students 
who desired Non-Core specialties [69]. Women who desired the Non-Core specialties 
had a 17.3% drop in BEES scores after completing their first year of clinical rotations, 
with some of them having BEES scores which approached the male norm. The greatest 
4-year decline was for men in Non-Core specialties (38.7%) with women BEES scores 
in Non-Core specialties dropping by 29.3% over their 4 years of undergraduate medical 
training. Women desiring Core specialties had the smallest 4-year decline in BEES scores 
(13.0%), suggesting they were better able to maintain their affective empathy. (Note: 
only affective empathy was studied at UAMS since the JSE had not yet been developed). 

Since the development of the JSE in 2001 [17], Newton and Vaskalis [67, 68] have 
completed data collection for another 7-year longitudinal empathy study examining 
both affective and cognitive empathy in osteopathic medical students at the Campbell 
University Jerry M. Wallace School of Osteopathic Medicine (CUSOM). These data have 
been presented in abstract form at the International Association of Medical Science 
Educators (IAMSE) annual meeting in 2015-2018 and 2022. [67, 68, 70]. (Manuscripts 
in preparation.) One of the main hypotheses of the CUSOM longitudinal study was 
to determine if osteopathic education, with its strong emphasis on the osteopathic 
philosophy of “mind, body and spirit” [71], combined with an emphasis on effective 
patient-physician communication skills, would result in a moderation of the drop in 
BEES scores with commensurate increases in JSE scores. Importantly, it is now pos- 
sible to compare the CUSOM JSE data to students at other osteopathic schools since the 
publication of the ongoing nationwide Project on Osteopathic Medical Education and 
Empathy (POMEE) study data by Hojat and colleagues [33]. 

The osteopathic data from the Newton and Vaskalis studies [67, 68, 70] follow the 
same trends as what Newton and colleagues found with the allopathic students [34, 69]. 
Women have higher BEES and JSE scores than men, women entering into Core special- 
ties better maintain their BEES and JSE scores than women who enter the Non-Core 
specialties, and male BEES and JSE scores tend to have larger drops in scores than those 
seen in women. Once again, the largest drops in BEES and JSE scores occurred after the 
completion of the first basic science year and the completion of the first clinical rotation 
year. The timing of the drops in CUSOM JSE scores closely match the reductions seen in 
JSE scores at other allopathic and osteopathic medical schools, e.g. see [72-75]. 


7.1 BEES and JSE scores vs. residency specialty match 


The UAMS Longitudinal Empathy Study showed the different residencies selected 
by allopathic graduates as determined by their BEES scores [76]. Out of the 23 
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possible types of residency specialties, 15 had seven or more students who entered 
each of those specialties. (Eight additional specialties were not selected by enough 
students to establish statistical power.) The BEES scores of the male or female stu- 
dents who entered into the Core residencies placed the five Core residencies in the top 
six positions. In descending order, they were Ob/Gyn, pediatrics, psychiatry, family 
medicine, and internal medicine. Anesthesiology was in the fifth position out of the 
15 residencies selected. All of the BEES scores for the Core specialties were designated 
by Mehrabian [20] as “Average” (50th percentile) when compared to the population 
norm. (See table 1 for the Mehrabian designations in [35].) At the bottom of the 15 
specialties were those male or female students who selected pathology or orthopedic 
surgery. Both specialties were ranked at the 16th percentile when compared to a 
normal population and had “Moderately Low” BEES scores. These data indicate that 
students with higher BEES scores preferentially entered the Core specialties that have 
considerable patient contact and continuity of care. Conversely, those students with 
lower BEES scores tended to enter the more technically oriented, Non-Core specialties 
with little or no patient contact or continuity of care. 

BEES scores for osteopathic residency choice [35] resemble what was found in 
the allopathic study [76]. In the osteopathic longitudinal study, only 11 of the pos- 
sible 23 residency specialties were selected by eight or more students. The top four 
positions, in descending order, were occupied by the Core specialties of pediatrics, 
family medicine, internal medicine, and Ob/Gyn. All of these were designated as 
“Average” according to Mehrabian [20], with the exception of men entering pediatrics 
where their combined BEES score was ranked at the 69th percentile and designated 
as “Slightly High.” In contrast to the allopathic data, psychiatry was eighth out of 11 
slots and was designated as “Slightly Low” (31st percentile). The bottom two rankings 
were for anesthesiology and diagnostic radiology, both at the 16th percentile and had 
“Moderately Low” BEES scores. It is currently unknown why the BEES scores for 
allopathic students entering into anesthesiology placed the specialty in the fifth slot 
(out of 15) vs. the BEES scores for the osteopathic students that placed anesthesiol- 
ogy in the 10th slot out of the 11 possible selections. This was the largest discrepancy 
found for residency choice between the allopathic vs. the osteopathic graduates. 

JSE scores were slightly different for those residency specialties entered by the 
osteopathic graduates [35]. The five Core specialties were in the top 6/11 positions: 
In descending order, they were pediatrics, family medicine, Ob/Gyn, psychiatry, 
and internal medicine. Orthopedics (only selected by men) and anesthesiology were 
the bottom two positions. What is concerning is that when compared to the POMEE 
norms for third- and fourth-year osteopathic students [33], only women CUSOM 
graduates who entered into psychiatry had a percentile score that was above the 
50th percentile (59th); all other percentiles for the men and women in Core special- 
ties were between the 29-44th percentiles. Percentile JSE scores for the bottom two 
selected specialties were even lower and were between 12th and 21st percentiles. So, 
overall, only 10 women out of a cohort of 345 CUSOM graduates had JSE scores that 
were above the 50th percentile when compared to the POMEE norm. 


8. Is it possible to blunt affective empathy while increasing cognitive 
empathy? 


One goal for any program that teaches health professionals should be to empower the 
students with the ability to have a certain amount of detached affective empathy. This 
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is where the affective response is blunted so that the health care provider can attend to 
the patient without allowing the visceral reaction to an emotionally charged situation 
mentally distract them from providing effective care [44]. Yet, over blunting affective 
empathy can lead to the development of a health professional who has inadequate social 
skills and will appear and act in a distant, detached manner from the patient. In this 
regard, it has been shown that establishing an empathic bond of trust with patients leads 
to a lower incidence of malpractice suits, increased patient compliance, and better health 
outcomes [77-81]. Ergo, the converse would be detrimental to patient satisfaction and 
compliance. Therefore, being able to adequately quell the affective response allows the 
health care provider to respond in a calm, reassuring fashion to the patient by using ToM 
and cognitive empathy, thereby establishing a bond of trust with the patient. 

In reference to the above, a further analysis of the data from the CUSOM longitudi- 
nal study plotted BEES scores vs. JSE scores [70]. Scatter plots were used (Figure 1) 
to determine which students raised or maintained their cognitive empathy, via JSE 
scores, while decreasing their BEES (Those points enclosed in the box). JSE scores had 
to be at or above the 75th percentile for the CUSOM cohort, while BEES scores had 
to decrease by —0.50 to —1.49 s.d. off the population norm established by Mehrabian 
[20]. BEES scores in this range would be considered as “Slightly Low” to “Moderately 
Low”. Decreasing BEES scores by > —1.5 s.d. would place those students in the “Very 
Low” (7th percentile) to “Very Extremely Low” (0.6th percentile) portion of the 
population. These latter students would correspond to the scatter plot points to the far 
left and lower left in Figure 1. The BEES scores between —25 and — 75 suggest these 
individuals would have a very low affective response and may be perceived by patients 
as a callous, indifferent health care provider. In a similar fashion, those individuals who 
have BEES scores >80, i.e. > +1.5 s.d., (top 7% of a normal population) may have an 
affective response that is too great and result in ineffective patient care. These students 
are represented by the upper right data points in Figure 1. In conclusion, only a small 
subset of students just before graduation (points enclosed in the box in Figure 1.) met 


manu 


TH OOM 


-75 -50 -25 0 


25 
BEES Score 


Figure 1. 
Scatter plot of the CUSOM graduating classes of 2017—2019. 
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the criteria of blunting affective empathy while raising or maintaining their cognitive 
empathy scores. 

When examining all five data collection points, only 20/169 men and 21/176 
women, i.e. < 12% of the cohort, qualified as blunting affective empathy while raising 
or maintaining cognitive empathy scores [70]. Furthermore, when examining the 
data from the first year through the end of the fourth year, 32 students qualified at 
only one of the five data collection time points, eight at two time points, and only 
one person qualified for four of the possible five time points. Out of the 41 qualify- 
ing osteopathic students, 24 entered Core residencies, while 17 selected Non-Core 
residencies. These data are disturbing in that the efforts to teach effective commu- 
nication skills, via standardized patient encounters, osteopathic manipulation labs, 
mock mass-casualty incidents, and didactic sessions dealing with subjects such as 
end-of-life, giving bad news, spirituality, or even a session on empathy, did not have a 
substantial impact on the student empathy scores. 


9. Empathy and burnout 


It is possible that the large number of CUSOM students who have high BEES 
scores put themselves at risk of burnout, since it takes considerable cognitive effort 
to control affective empathic responses [82-84]. Many of the students/graduates with 
higher BEES and JSE scores prefer to enter into the Core, people-oriented, specialties 
[35, 76, 85]. Thus, having an increased amount of affective and cognitive empathy 
takes a toll on the health care provider, especially women, who have a greater rate 
of burnout than men [86-88]. Many women osteopathic graduates prefer to enter 
the Core specialties, especially pediatrics, Ob/Gyn, and family medicine at a rate of 
almost twice that of men [35, 85]. For the allopathic students at UAMS, only pediat- 
rics and Ob/Gyn were predominated by women, once again at an almost 2:1 margin. 
Any allopathic or osteopathic student with blunted BEES scores may be better able 
to perform in the Non-Core, technical, or procedure-oriented specialties without 
an increased rate of burnout, with the caveat of not becoming too hardened. As an 
example, it has been shown that physicians who, by necessity, induce pain in their 
patients during a procedure blunt their affective response to the pain they are causing 
in their patients [89, 90]. This allows them to concentrate on the patient vs. thinking 
about the pain they are causing. For a more detailed discussion, see [44]. 


10. Conclusions 


This chapter points out that over the years, there have been many definitions of 
empathy, and some of them incorporate sympathy or compassion into the definitions. 
Over the past few decades, there has been a consensus there are two basic types of 
empathy: an affective or vicarious empathy and a cognitive or role-taking empathy. 
Each of these two types of empathy employ some unique CNS regions which makes 
each type distinct. However, like a Venn diagram, there is overlap in many of the 
regions, and this may be due to the type of imaging being used, e.g. fMRI, PET scans, 
transcranial magnetic stimulation, and/or the empathy- or sympathy-inducing 
scenarios being used by the investigators. Other studies have used patients with vari- 
ous CNS lesions to determine regions used by empathy. Although some authors feel 
that sympathy/compassion is the same as affective empathy, various studies show that 
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“reward” regions of the CNS were consistently, uniquely activated when the subject 
is in a sympathy study. Consequently, this author feels that sympathy is not the same 
emotion as vicarious/affective empathy. One region that was recruited by both affec- 
tive and cognitive empathy, as well as sympathy/compassion, was the ventromedial 
prefrontal cortex. Thus, this region may be a key moderator of emotional responses. 

Virtually, all studies show that women have significantly higher affective (BEES) 
and cognitive (JSE) empathy scores. Longitudinal studies by the author and col- 
leagues at an allopathic and osteopathic medical school indicate that both affective 
and cognitive empathy drops after the completion of the first basic science year of 
study and after the first clinical rotation year. These studies also show that those stu- 
dents with higher BEES and/or JSE scores preferentially enter into the Core, people- 
oriented, specialties (i.e. family and internal medicine, pediatrics, Ob/Gyn, and 
psychiatry), while those students with lower empathy scores tend to gravitate toward 
the Non-Core, technical or procedure-oriented, specialties, e.g. diagnostic radiology, 
emergency medicine, anesthesiology, and surgical specialties. 

Finally, the osteopathic longitudinal empathy study shows that educational efforts 
to boost effective communication skills and to partially blunt affective empathy are cur- 
rently inadequate [70]. However, several other researchers are attempting to enhance 
cognitive empathic communication skills [91-94] to increase patient satisfaction and 
compliance [95]; while others ask for additional neuroscience studies to help improve 
medical student empathy [96, 97]. Nevertheless, medical students or recent graduates 
who have high BEES and JSE scores may be at risk for increased rates of burnout, espe- 
cially women. As stated in a previous chapter [44], “Physicians walk a fine empathic 
line to ensure they can relate to the patient without becoming too hardened themselves. 
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Chapter 3 


Roundtable: Raising Empathy 
through Virtual Reality 


Sara Ventura and Alison Jane Martingano 


Abstract 


Virtual reality (VR) has been described as the ultimate empathy machine; but 
does it deserve this reputation? Thanks to its features of embodied technology, VR 
can let users virtually walk in someone else’s shoes. In addition, multi-sensory VR 
experiences can present evocative and heart-wrenching stimuli. For these reasons, 
VR seems to be a likely candidate to foster empathy. However, the published literature 
indicates that the impact of VR on empathy is complex and depends both on the type 
of VR and also the type of empathy being evaluated. The present chapter compares 
two meta-analyses which suggest that VR can elicit empathy, but the theoretical 
factors on which the technology has more efficacies are in contrast. In this chapter, 
these discordant meta-analyses are discussed, and the reasons why they find different 
results are theorized. We attempt to answer when and how VR could be an empathy 
machine. We conclude that low-tech but evocative storytelling is most likely to yield 
emotional empathy, and embodied experiences that encourage perspective-taking 
will improve cognitive empathy. Although we attempt to present the latest empirical 
evidence about empathy and VR, we are aware that the scientific consensus around 
this topic is likely to evolve in the future. 


Keywords: empathy, virtual reality, meta-analysis review, body cognition 


1. Introduction 


Empathy plays a key role in preserving human social relationships. Empathic 
people are more likely to engage in prosocial behavior, and less likely to engage in 
aggressive behaviors. Moreover, even temporary arousal of empathy can have positive 
impacts on behavior in the moment [1, 2]. Empathy is composed of both emotional 
and cognitive factors whose integration contributes to share and understand another 
person's perspective. Importantly, scholars have described empathy as a muscle, and 
as such it should be capable of growth and even regeneration with sufficient effort 
[3]. Following this logic, a variety of empathy training programs have been designed 
to explicitly teach empathy (e.g., [3]), and in fields such as medicine, where such 
programs are used regularly, they generally have sizable positive effects (g = 0.63, 

[4] for meta-analysis). These programs are generally based on taking the perspec- 
tive of someone else with the aim to feel the others emotions, to understand them, 
and to regulate one’s own feelings [5]. Yet as most people are unlikely to enroll in 
explicit empathy training without incentive, psychologists have begun to explore how 
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engaging in other activities may improve empathy. Recent research has shown that 
written fiction [6], drama [7], and of course virtual reality [8, 9] show promise as 
empathy generators. 

The most ardent supporters of Virtual reality (VR) claim it is “the ultimate 
empathy machine” [10]. In brief, VR is an advanced technology that allow users to be 
present and to interact with a three-dimensional environment [11]. There are a wide 
variety of VR experiences with different degrees of interaction currently available 
that are designed to promote social good. For example, 1000 Cut Journey allows 
viewers to become Michael Sterling, a Black man, and encounter racism as they try to 
complete everyday activities [12]. Users can interact with the experience by opening 
doors and picking-up objects using a controller. Other experiences, such as Clouds 
over Sidra, are less interactive but immerse the user in 360-video as they follow a 
day in the life of 12-year-old Sidra who lives in a refugee camp [13]. New VR experi- 
ences continue to be created by innovative designers the world over. In 2016, VR 
giant Oculus released their “VR for Good” initiative to incentivize designers to create 
prosocial content [14]. Not to be outdone by their leading competitor, HTC VIVE 
announced their $10 million “VR for Impact” program in 2017 [15]. VR has also been 
embraced by various charitable organizations as part of their fundraising campaigns 
(e.g., [13, 16-18]). 


2. Conflicting literature on VR and empathy 


Despite its popularity, experimental evidence for the empathy-building efficacy 
of VR generally, and 360-degree video specifically, is inconsistent. For example, 
although some VR experiences have led to increases in empathy [8, 19, 20], these 
positive effects do always exceed more traditional and low cost experiences, such as 
reading [9], asking people to imagine what it would be like to be in someone else’s 
situation [21] or taking part in real world role play [22]. 

These conflicting results from individual research studies are compounded by two 
recent conflicting meta-analyses authored by ourselves. Meta-analyses normally serve 
to reduce confusion by reducing the impact of random errors and providing a more 
precise estimate of the average effect size. They even allow researchers to explore 
potential moderators that may explain why a result is true in some cases but not in 
others. However, for VR and empathy, even using meta-analysis we did not find a 
consensus. Using data from 43 studies Martingano et al. found that VR led to approxi- 
mately a third of a standard deviation more emotional empathy (d = 0.325) but no 
significant increase in cognitive empathy [23]. However, using a more constrained 
definition of VR, Ventura et al. found that in 7 studies VR led to approximately half 
a standard deviation more cognitive empathy (d = 0.513) but had no significant 
effect on emotional empathy [24] the reversed results (see Figure 1). The reason, we 
argue, is because the impact of VR on empathy depends not just on one thing, but two 
interacting moderators, namely, the type of empathy and the type of VR. 


2.1 The impact of Virtual Reality depends upon the type of empathy 


Scholars and laypeople alike hold a variety of diverse and competing defini- 
tions of empathy [25]. In an influential paper on the topic, Daniel Batson listed 
eight definitions of empathy with the hope of reducing confusion by recognizing 
the term’s complexity [26]. One of the reasons it is so difficult to define empathy 
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(d) 


Martingano et al., (2021) Ventura et al., (2020) 


Standardized Mean Difference 


% Cognitive Empathy B Emotional Empathy 


Figure 1. 
Overall standardized mean differences and 95% confidence intervals for published meta-analyses on the impact of 
VR on empathy. 


is because it is a multifaceted concept. It is not simply that researchers have not 
agreed on a single definition of empathy, but that empathy is not a single thing to 
begin with. 

Although there is disagreement in the literature regarding exactly what counts 
as empathy, many scholars make a distinction between cognitive and emotional 
empathy. Emotional empathy (sometimes called affective empathy) involves 
experiencing emotions in response to others’ emotions or expressions of emotions. 
On the other hand, cognitive empathy involves understanding others’ thoughts 
and feelings without necessarily reacting emotionally [2]. This understanding is 
most often achieved via perspective-taking, so much so that perspective-taking is 
often used as a synonym for cognitive empathy. Given the definitional confusion 
surrounding the term empathy, in this chapter, we will discuss research and theory 
on empathy that is styled under many different names. Overall, cognitive and 
emotional empathy are best thought of as broad categories that each encompass a 
variety of different empathy types. Despite disagreement over which concepts are 
classified under each category, the distinction between emotional and cognitive 
empathy remains common [26, 27]. 

Despite our conflicting results, Martingano et al. [23] and Ventura et al. [24] 
both find the distinction between cognitive and emotional empathy is critical when 
discussing the impact of VR on empathy. 

So why might VR impact emotional and cognitive empathy differently? Media 
scholars have argued that one of the strengths of VR is that it removes the cognitive 
burden normally associated with empathizing [28]. By virtually taking someone else’s 
perspective on behalf of users, VR is doing the work of cognitive empathy for them. 
VR designers have made use of powerful graphics, motion-sensing technologies, and 
surround sound systems to place viewers in realistic environments and situations 
that they might find hard to imagine, such as refugee camps, homeless shelters, or 
the experience of racial discrimination. By doing the perspective-taking on behalf 
of users, it is hoped that VR can enhance empathy in people who are not otherwise 
motivated or able to empathize [29]. 
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Perspective-taking is a difficult skill that requires attention and sufficient 
cognitive resources. Cognitive load hinders both emotion recognition [28, 30] and 
perspective-taking [31]. Moreover, neuroscientists have shown that the more difficult 
it is to predict another person’s intentions, the more active the brain areas involved 
in cognitive empathy become. Therefore, it seems likely that cognitive empathy, like 
many other skills, benefits from the practice and that practice should occur within 
the zone of proximal development [32]. The zone of proximal development is defined 
as the space between what someone can do without assistance and what they can do 
with assistance. In other words, optimal skill development occurs a practice activity 
is not too difficult, but also not too easy. Practice activities known to enhance cogni- 
tive empathy include acting and creative writing, which require some little effort to 
recreate the mental states of fictional characters [33, 34]. The question is, does VR 
provide a suitable opportunity for users to practice cognitive empathy skills? In some 
cases, VR may be making it too easy for users by doing the perspective-taking work 
for them, alternatively, VR may overwhelm the senses making it too difficult for users 
to focus on understanding others’ emotions. But importantly, in some cases, VR may 
provide the optimum level of support needed for users to practice and improve their 
perspective-taking, emotion recognition, and other cognitive empathy skills. We will 
discuss what features were used in the 7 studies included in Ventura and colleagues 
[24] meta-analysis that seemed to make them so effective at enhancing cognitive 
empathy in the next section and why the majority of studies included in Martingano 
and colleagues [23] meta-analysis were not, but first we ought to consider why VR 
might increase emotional empathy. 

The idea that virtually taking another person's perspective would lead to emo- 
tional empathy is rooted in a long-standing assumption that perspective-taking is the 
mechanism by which emotional empathy occurs. This idea was borne from extensive 
research showing that if you ask someone to take someone else’s perspective, they are 
more likely to feel emotional empathy towards them (e.g. [35]). However, research- 
ers now know that people default to feeling emotional empathy for others who are 
suffering regardless of whether perspective taking instructions are given, and the 
apparent benefit of perspective-taking was actually from a dampening effect of 
control instructions [36, 37]. Indeed, neuroscientific evidence shows us that per- 
spective-taking is not a required pathway to emotional empathy. Emotional empathic 
responses are fast, automatic, and occur spontaneously [38] even when participants 
are not consciously aware of what they are seeing [39]. In our daily lives, most of us 
are familiar with automatic emotional empathy, it’s the sort that rushes over us when a 
refugee child is depicted on the news. VR may well arouse emotional empathy auto- 
matically if it depicts the suffering of another person, but this is unlikely to be due 
to the virtual perspective-taking feature and simply a result of displaying evocative 
stimuli. The differing results of our two meta-analyses found for emotional empathy, 
therefore, are likely due to the different emotionally arousing nature of the VR experi- 
ences included in each meta-analysis (see below). 


2.2 The impact on empathy depends on the type of virtual reality 


VR is an overarching term for a collection of computer hardware and software 
that immerses users in artificial environments. Both the hardware and the virtual 
content may impact whether a given VR experience is effective at arousing empathy. 
Commonly, VR experiences use a headset to display three-dimensional images and 
while wearing this system, a user's movements and orientation are tracked and fed 
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back into the system to adapt the presentation of the virtual environment. However, 
other hardware has been considered under the umbrella ‘virtual reality. Martingano 
et al. used a particularly all-encompassing definition of virtual reality that included 
“any computer technology that virtually simulates one or more senses (auditory, 
visual, olfactory, gustatory, and/or tactile simulations)” Within this definition 
desktop VR that plays on a normal computer screen is included as it stimulates vision 
and auditory senses, and so too are auditory-only simulations played on regular 
headphones (for example simulations of what it may be like to suffer from auditory 
hallucinations as a result of schizophrenia). 

In contrast, the VR experiences included in Ventura et al’s meta-analysis all used 
head-mounted display units making these experiences more immersive on average, 
benefiting from spatialized sound, stereoscopic visuals, greater image resolution, and 
a higher update rate. More immersive VR environments have been associated with 
creating a heightened feeling of presence in users [40]. Presence is the “perceptual 
illusion of non-mediation” [41], where a user fails to acknowledge the existence of 
the VR environment and responds as it were not there. More simply put, the user has 
a feeling of truly “being there” in the virtual environment [28]. Recent research sug- 
gests that the feeling of presence mediates the influence of VR on empathy [42]. This 
may be one reason why Ventura and colleagues found an overall positive impact of VR 
on cognitive empathy, but Martingano and colleagues did not. 

In addition, to creating a sense of presence, immersive VR can also create feelings 
of embodiment. Developments in motion and voice detection have led to a tighter 
coupling of body and machine which may trigger feelings of body ownership in users 
[43]. VR allows users to see and hear as if they were experiencing someone else’s point 
of view in the real world, in other words, to have an “embodied experience” [28]. In 
some cases, a VR experience is specifically designed to produce a “body ownership 
illusion” or “body-swap illusion” where users are deliberately given a virtual body 
that is different from their own. In Ventura’s meta-analysis, 3 of the 7 studies used 
a body swap illusion (42.9%). However, in Martingano’s meta-analysis only 7 of 43 
studies (16.3%) used this illusion. Body swap illusions may be particularly effective at 
encouraging users to take the perspective of the person they are embodying [44], and 
provides another potential explanation for why Ventura found a positive impact on 
cognitive empathy. The utility of these illusions will be discussed more below. 


3. When and how VR can increase empathy 
3.1 Change the body to change the mind: the key role of body ownership 


Embodied technology may be a key feature of VR that allows users to practice and 
improve their cognitive empathy skills. The sense of embodiment refers to the set of 
sensations related to having (ownership), being located in (location), and controlling 
(agency) a body [45]. The body contributes to the representation of ourself and, as 
explain by the author Blanke [46], human adults experience a ‘real me’ that ‘resides’ 
in ‘my’ body and is the subject (or T’) of experience and thought. The multisensory 
bodily signals and their integrated neural representation are of fundamental impor- 
tance for self-consciousness and the body is also central to our understanding of oth- 
ers. In general, we become aware of our bodies through exteroceptive signals such as 
the touch, and through interoceptive such as the heart rate and proprioceptive signals 
arising from within the body [47]. Then, we use the feelings from the body to sense 
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both our physical condition and emotional state. The perception of our body can be 
manipulated generating what is called the “body ownership illusion” or “body-swap 
illusion”. The usual example is the rubber-hand illusion, during which synchronous 
stroking of a seen fake rubber hand and one’s own unseen hand causes the rubber 
hand to be attributed to one’s body [46]. The successful manipulations demonstrated 
the malleability of the mental representation of one’s body, identity, and the emotions 
we feel. 

In the past decades, several studies have demonstrated the ability of VR to induce 
body-swap illusions by altering the sense of embodiment. Through the advanced VR 
technologies such as the opt-track suit it is possible to alter the neuropsychological 
basis of self-experience and experiment a different “ontological self” by owning a vir- 
tual body of different race, size, and gender groups. According to Riva [48] there are 
three possible strategies that can be used to alter bodily self-consciousness using VR: 
(i) mindful embodiment, which consists in the modification of the bodily experience 
by facilitating the availability of its content in the working memory; (ii) augmented 
embodiment, which is based on the enhancement of bodily self-consciousness by 
altering/extending its boundaries; and (iii) synthetic embodiment, which aims to 
replace own body with synthetic self-consciousness (incarnation). Thanks to these 
characteristics, VR could facilitate cognitive empathy, specifically perspective taking, 
in challenging situations by offering compelling experience of what it feels like to 
walk in someone else’s shoes [28]. 


3.2 Evocative stimuli to arouse emotions: creating a transformative emotional 
experience 


Many charitable organizations and philanthropic groups interested in using VR 
to increase empathy are largely turning to cheaper and less technological advanced 
VR experiences (that are not capable of producing the body-swap illusion) such as 
360-degree video [13-15]. This choice is likely financially driven: 360-degree videos 
are much less expensive than computer generated environments, possibly costing as 
low as $10 k/minute to create, whereas the same computer generated (CG) environ- 
ment could cost nearly double that [49]. However, importantly, these experiences 
may be sufficient for their purposes of arousing emotional empathy and creating a 
transformative emotional experience. 

A transformative experience is defined as an event in which a person’s worldview 
is reconstructed, resulting in a shifted perspective of the world, or in the change on 
values and beliefs [50]. The transformative experiences induced in VR could facilitate 
social interaction by helping people to establish common ground and infer shared 
knowledge and beliefs between interactants [51]. Potentially even low-tech VR can 
generate high sense of engagement and social connectedness in people that naturally 
belong to the outgroup and therefore increase emotional empathy [23]. 

To do this, VR technology can be used to show emotionally evocative imagery. 
Particularly of children, animals, or other targets whom users can relate to, engage 
with, and feel connected to. This can be achieved by showing real-world footage of 
suffering individuals, with close-ups of emotion-laden faces, crescendo-ing music, 
and an invested narrator. A good example of this is, “Clouds over Sidra’, which is a 
documentary-style 360-video of a refugee camp depicting a young girl called Sidra 
who talks about her life in the camp and hopes for the future [13]. Another example 
is a 360-video showing female sexual harassment that has been shown to increase 
emotional empathy in a male sample (Figure 2) [52]. 
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Figure 2. 
A participant watching the 360-degree video about sexual harassment into the female perspective. 


Charitable organizations have been aware of these techniques for years. 
Fundraising campaigns often feature vivid photographs and describe personal 
details about an individual and their plight. Social scientists have tested the effec- 
tiveness of such individuated appeals experimentally, with the phenomena earning 
itself the name The Identifiable Victim Effect. Identified victims have been found to 
evoke stronger feelings of empathic compassion than statistical victims [53] and this 
increased arousal mediates increased charitable giving [54]. In an important recent 
research study [55] demonstrated that regardless of the technology used, telling 
engaging narratives is key to the success of VR. This study helps to explain why 
more immersive VR experiences do not necessarily lead to more emotional empathy. 
People can engage in a narrative without surround sound or high-resolution graph- 
ics. In the same way a low-budget play can still transport us to another world, and 
a novel can lead us into another's psyche, a cardboard VR headset playing the right 
content can also generate emotional empathy. Understanding that narrative engage- 
ment is key to enhancing emotional empathy with VR also helps to explain why in 
some cases VR is not outperforming more low-tech solutions such as reading or 
watching a video [23]. 


4. Discussion 


Science grows continuously: answers provided by previous research leads to 
new research questions, and so on. The present chapter represents another turn in 
this cycle, as we attempt to understand when and how VR increases empathy. Our 
discussion arises from two published meta-analysis authored by ourself that present 
contrasting findings on which empathy factors are better fostered by VR: emotional 
empathy in Martingano and colleagues [23], and cognitive empathy in Ventura 
and colleagues [24]. We conclude that our results are a product of two interacting 
moderators: the type of empathy and the type of VR in question. Emotional empathy 
appears to be aroused most effectively by evocative stimuli and immersive storytell- 
ing, whereas cognitive empathy appears to benefit from embodied experiences which 
require more technological advanced VR experiences. 
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However, there are limitations to the confidence in which we can make these con- 
clusions. First of all, like all meta-analyses, the quality and precision of our estimated 
effects was dictated by the nature of the studies available for inclusion. Although we 
feel it is unlikely, it is possible that the different results obtained in Martingano and 
colleagues and Ventura and colleagues are simply statistical artifacts. As can be seen 
from Figure 1, the 95% confidence intervals from both meta-analyses overlap, and 
so it is possible that the true size of this effect is captured within these bounds. More 
research, as always, would help tighten these estimations and we encourage other 
researchers to update our work as appropriate. 

Second, content matters. In much the same way that not all television shows have 
the same effect, not all VR experiences do. Some television shows are educational, 
some are funny, and some are unsuitable for minors. Therefore, in the same way it is 
foolish to ask whether TV in general is educational, it is also mistaken to ask whether 
VR in general increases empathy. Although neither of our meta-analyses deliberately 
selected for content, both were restricted to VR experiences that had content that 
was more likely to elicit empathy because articles had to measure empathy to be 
included. Researchers who had gone to the effort to measure empathy generally did so 
because they expected their VR experience would impact it. It is not very likely that 
researchers are going to put users in a first-person shooter VR game and then measure 
empathy — at least we have not seen that done! Psychological research finds that the 
type of media content matters for whether outcomes are aggressive or prosocial [56]. 
Similarly, violent VR content is unlikely to have a positive effect on empathy and may 
even lead to more aggressive outcomes. 

Third, the users of VR matter. The personal characteristics and demographics 
of VR users may influence their experiences within VR [57]. For example, users’ 
perceptions of presence can vary dramatically in similar or even identical virtual 
environments [58, 59]. It is therefore likely that user characteristics will also influence 
the utility of VR for increasing empathy. In Martingano et al’s meta-analysis they 
found, for example, that the positive impact of VR on empathy was three times larger 
for children with Autism. Recent research also indicates that the utility of the body 
ownership illusion depends on user psychological traits. For example, lower scores on 
the traits of machismo and alexithymia were demonstrated to be facilitators for male 
participants to embody a female victim of sexual harassment [60]. 

Finally, given the interaction between the type of VR and the type of empathy 
aroused there is no simple “one size fits all” answer to the most empathy-enhancing VR 
experiences. Unfortunately, our advice on how to promote emotional empathy using 
VR (evocative imagery and immersive storytelling) is in almost direct contradiction to 
our advice on how to use VR to increase cognitive empathy (subtle, ambiguous stimuli 
that challenge people to tell their own story). Clinicians, parents, charities, and educa- 
tors should select VR experiences with care based on the empathic outcomes they wish 
to evoke. In the future, it may be possible to design VR experiences that are emotionally 
evocative while still leaving room for users to build upon the experience using their 
own imagination. Indeed, we hope that the insights provided in this chapter may help 
take a small step in that direction, and prompt further research into this area. 
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Chapter 4 


From Empathy to the 
Aggression—Compassion 
Continuum 


Neil E. Grunberg and Erin S. Barry 


Abstract 


Empathy is relevant to but not sufficient to fully understand relationships. Recent 
research has proposed that empathy is part of a continuum—from pity to sympa- 
thy to empathy to compassion—and that compassion is the key to building good 
relationships because it includes actions. We offer an extension of this concept to 
include neutrality (apathy) and add four constructs of opposition—from antipathy 
to animosity to hostility to aggression. We describe all nine constructs with regard 
to cognitive, emotional, and behavioral support or opposition. Further, we propose 
that it is useful to consider these constructs in terms of character, competence, 
context, and communication at four psychosocial levels—personal, interpersonal, 
team, and organizational. We believe that relationships can be best addressed with 
these concepts in mind and that application of the support versus oppose poles of the 
aggression-compassion continuum are not equivalent to good and bad. 


Keywords: compassion, empathy, sympathy, pity, apathy, antipathy, animosity, 
hostility, aggression 


1. Introduction 


Over the past millennium, countless individuals have offered some version of the 
concept that actions are particularly important to human relationships. In the 1200s, 
Francisican friar Anthony of Padua is attributed with saying, “.. let your words teach 
and your actions speak.” In 1628, John Pym said, “.. actions are more precious than 
words.” In 1693, Thomas Manton wrote, “.. Work and Scope ... speak much louder 
than Words.” In 1856, Abraham Lincoln said, “‘Actions speak louder than words’ is the 
maxim.” Or, in modern vernacular, “Don’t just talk the talk; walk the walk [1].” Yet, 
what we do depends on what we think and feel. Therefore, it is important to under- 
stand how thinking, feeling, and behaving relate to each other. 

Psychology involves cognitions, motivations/emotions, and behaviors. Cognitions 
are what we perceive, think, and believe. Motivations/emotions are how we feel and 
underlie why we think and act as we do. Behaviors are actions that we take, for and 
against ourselves and others. What we think matters; what we feel matters; what we 
say matters; but what we actually do probably matters most, especially with regard to 
treatment and relationships with others. 
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During the twentieth century and continuing to this day, empathy has received 
interest and attention from counselors, educators, life coaches, spiritual leaders, 
political leaders, scholars, and researchers in the social sciences and neurosciences 
because of its relevance to all aspects of life and interactions with others. The fact that 
empathy is the subject of this volume exemplifies the breadth and depth of interest is 
this psychosocial concept. 

Recently, the question has been raised whether empathy per se is sufficient to under- 
stand and to help improve relationships and the human condition or, instead, that 
actions must flow from feelings to truly matter. Hougaard and colleagues [2, 3] have 
proposed that empathy alone is necessary but not sufficient to optimize relationships; 
instead, compassion that includes actions is necessary to build better relationships. 
These authors further propose that empathy lies along a continuum of feeling and 
acting with regard to others, ranging from pity to sympathy to empathy to compassion. 
We agree that distinguishing among these concepts and how they relate to each other 
is valuable, but we believe that these concepts are a subset of a broader psychosocial 
continuum that ranges from aggression to compassion. In addition, we suggest that 
understanding the psychological constructs which exist along this broader continuum 
also requires consideration of four elements of each of us at four psychosocial levels 
[4-7]. This chapter addresses these topics. 

This chapter begins with a discussion of the scholarly origins of empathy because 
of the substantial attention already given to this particular concept and because 
empathy is the focus of this volume. That discussion introduces the importance of 
actions beyond thoughts and feelings. Next, we present nine different psychological 
constructs along an aggression-compassion continuum that includes two dimensions. 
Each construct is defined and briefly explained. Then, we present four biopsychoso- 
cial aspects of people—character, competence, context, communication—and four 
psychosocial levels—personal, interpersonal, team, organizational. We relate these 
eight elements to the constructs of the Aggression-Compassion Continuum. Finally, 
we discuss how the constructs that appear on the Aggression-Compassion Continuum 
are distinguished from good and bad cognitions, emotions, and behaviors. 


2. Scholarly origins of “empathy” 


Empathy refers to cognitive and emotional responses aligned with others’ thoughts 
and feelings. According to the Merriam-Webster Dictionary, empathy is “understanding, 
being aware of, being sensitive to, and vicariously experiencing the feelings, thoughts, and 
experience of another of either the past or present without having the feelings, thoughts, 
and experience fully communicated in an objectively explicit manner [8].” 

Interestingly, in 1871 Charles Darwin described how humans and animals come 
to help others. Darwin's discussion of what he called “sympathy” included concern 
and actions that are more similar to what we now refer to as “empathy” and “compas- 
sion [9].” This focus on concern and actions for the welfare of others complemented 
Darwin’ notions of competition and survival of the fittest [10]. 

Consistent with Darwin’s Theory of Continuity of Species, primatologist Frans de 
Waal has noted that apes and other infrahuman species also demonstrate behaviors 
that involve caring for others and, perhaps, feeling the emotions of others [11]. 
Shortly after Darwin's [9] discussion about humans and animals helping others, the 
German concept of “Einfithlung”—or “feeling into”—was introduced by Robert 
Vischer in 1873 to explain relations of people to others and to artwork [12]. This 
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particular application of “feeling into” to understand other people as well as reactions 
to artwork was further discussed by Theodor Lipps [13, 14] (cf. Curtis and Elliott [15] 
for a historical overview). Edward Titchener [16] and James Ward (cf. Lanzoni [17]) 
translated this concept with the English word “empathy [12].” 

In the twentieth century, empathy has been addressed in more detail by authors, 
scholars, and scientists with a wide range of interests and expertise. The study and 
analysis of empathy and how it relates to other psychological constructs, such as 
sympathy and compassion, is ongoing among psychologists and neuroscientists. 

For example, author and motivational speaker Brené Brown has offered that 
empathy involves four qualities that distinguish it from sympathy [18-21]: 


e To be able to see the world as others see it 

e To be nonjudgmental 

e To understand another's feelings 

e To communicate your understanding of that person’s feelings 


Other researchers have differentiated between “emotional or affective empathy” 
and “cognitive empathy,” where “affective empathy” involves sensations and feelings 
in response to others’ emotions and “cognitive empathy” involves identification and 
understanding of others’ emotions [22, 23]. 

Emotional empathy consists of three separate components, according to Hodges 
and Myers: 


e Feeling the same emotion as another person 
e Personal distress in response to perceiving another's plight 
e Feeling compassion for another person 


Cognitive empathy (or empathic accuracy) refers to how well we can perceive and 
understand the emotions of another [23, 24]. 

Psychologists Daniel Goleman and Paul Ekman have identified three components 
of empathy, that include cognitive and emotional (or affective) and adding “compas- 
sionate empathy”— a prelude to Hougaard and Carter’s distinction between empathy 
and compassion [22]. With regard to these three components of empathy [11, 22, 25]: 


e Emotional empathy involves sharing another's feelings and matching that 
person's behavioral states by “simulation” 


e Cognitive empathy or perspective taking or theory of mind involves thinking 
about and understanding another's feelings 


e Empathetic concern, or compassion, adds motivation and intent to act in order to 
do something about another's suffering 


Denworth [26] has suggested that empathetic concern is “compassion” and 
includes motivation to help; i.e., to take action. Neuroscientists also are studying 
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empathy and compassion and are seeking to identify neural circuits and specific 
regions of the brain that are involved in and that distinguish between these constructs 
[27, 28]. Empathy requires the involvement of neural networks that underlie percep- 
tion of others’ emotions, ability to connect with them emotionally and cognitively, 
and ability to distinguish between our own and others’ emotions [29]. 

Social neuroscientists have offered two theories of empathy: (a) Simulation 
Theory and (b) Theory of the Mind. Simulation Theory proposes that empathy occurs 
because when we see another person experiencing an emotion, we simulate that to 
know what it feels like. It has been suggested that this phenomenon involves “mirror 
neurons” that are activated when we observe and experience emotion and that the 
medial prefrontal cortex is primarily involved. Theory of Mind proposes that we use 
thought processes to explain the mental state of others. In addition, context and situa- 
tion affect which of these empathetic responses occur [23, 28, 30]. 

With regard to compassion, Gilbert [31] has suggested that compassion arose 
from the evolutionary advantage of caring for others, especially offspring, kin, and 
in-group allies. Rasmus Hougaard [32] has proposed that compassion is better for 
humanity than empathy for four reasons: 


e Empathy is impulsive. Compassion is deliberate. 
e Empathy is divisive. Compassion is unifying. 

e Empathy is inert. Compassion is active. 

e Empathy is draining. Compassion is regenerative. 


He also argues that: compassion can be developed; we should have more self- 
compassion; and that we should practice compassion daily [32]. 

Neff has emphasized the importance of self-compassion as well as compassion for 
other people [33-35]. Hougaard and colleagues [2, 3] went even further and proposed 
that empathy alone is not sufficient to optimize relationships. Instead, these authors 
emphasized that compassion is necessary to influence relationships because compas- 
sion includes actions. These authors offered a pictorial representation of a continuum 
of feeling and acting with regard to others, ranging from pity to sympathy to empathy 
to compassion. We believe that this representation is important and relevant to 
consider in building relationships, but that it is only part of a broader continuum and 
additional, related concepts. 


3. The aggression-compassion continuum 


Figure 1 depicts nine constructs that we believe are relevant to human rela- 

tions and well-being (including self, dyads, teams, and organizations): Aggression, 
Hostility, Animosity, Antipathy, Apathy, Pity, Sympathy, Empathy, Compassion. The 
four constructs that appear in the upper right quadrant and in the manner presented 
in Figure 1 are based on Hougaard and Carter [2]. The addition of the other five con- 
structs with the particular two-dimension labels is new. We have labelled the axes dif- 
ferently from Hougaard and Carter [2] to capture the three key aspects of psychology: 
cognitions, emotions, and behaviors. The x-axis is labelled “Cognitive and Emotional” 
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Aggression-Compassion Continuum 


ato Compassion 

A g I am here to help and support you 
=a ESI 
SE. 
e] 
Bla 

Empathy 
I feel with you 
: Sympathy 
Pity I feel for you 
aig n I feel fc o>. s 
Cognitive & Emotional Apathy — Be Cognitive & Emotional 
i E, 
Opposition fia Support 
À _ Antipathy 
Animosity I don’t like you 
I strongly dislike you 
Hostility 
I strongly dislike you and might oppose you 

E O 
Sje 
za 
> Sjo 
Aggression Ble 


I am here to oppose you 


Figure 1. 
Aggression-compassion continuum. 


ranging from “Opposition” on the far left to “Support” on the far right; the y-axis is 
labelled as “Behaviors” from “Opposition” on the bottom to “Support” on the top. In 
addition, each construct appears in Figure 1 in a location meant to correspond to the 
relative amount of each type of support or opposition. Each of the nine constructs is 
defined and differentiated in this section of the chapter following a comment about 
word meanings. 


3.1 A comment about word meanings 


The study of the origin of words and the way in which their meanings change 
(Etymology) is relevant to understand the distinctions among the concepts along 
the Aggression-Compassion continuum. Words with the “—ion” suffix (including 
Aggression and Compassion) are nouns of state, condition, or action. Words with the 
“ity” suffix (including Pity, Apathy, Antipathy, Animosity, Hostility) are nouns of 
condition or quality of being. Words that include “—path” refer to “suffering” and 
“_pathy” refers to “one versed in” (for example, Apathy, Antipathy) [36]. Based on 
this information about word origins, Aggression and Compassion are appropriate 
poles on the Action (Behavior) axis of Figure 1. 


3.2 The “support” quadrant of the aggression-compassion continuum 


The upper right quadrant of Figure 1 lists four psychological constructs and can 
be broadly categorized as the “support” quadrant because all of the constructs that 
appear in this quadrant provide some sort of support. The support can be cognitive 
and emotional; it also can be behavioral support. The four constructs that appear 
in this quadrant increase in amount of all types of support provided from pity to 
sympathy to empathy to compassion. 
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Pity refers to one’s own cognitive response to another’s negative experiences or an 
expression of sorrow. The Merriam-Webster Dictionary defines pity as “sympathetic 
sorrow for one suffering, distressed, or unhappy [37]? Pity can be summed up by, 

“I feel sorry for you [2, 38]? 

Sympathy refers to one’s own thoughts and deep feelings of concern for others. 
The Merriam-Webster Dictionary defines sympathy as “an affinity, association, or 
relationship between persons or things wherein whatever affects one similarly affects 
the other [39].” Sympathy involves a deeper, more personal level of concern than pity 
with pity as an expression of sorrow. Sympathy involves understanding from one’s 
own perspective and does not include shared emotion with others. Sympathy can be 
summed up by, “I feel for you [2].” 

Empathy refers to cognitive and emotional responses aligned with others’ thoughts 
and feelings. It involves a cognitive and emotional connection that assumes the 
perspective and feelings of others and includes understanding why others feel as they 
do. According to the Merriam-Webster Dictionary, empathy involves “understand- 
ing, being aware of, being sensitive to, and vicariously experiencing the feelings, 
thoughts, and experience of another of either the past or present without having the 
feelings, thoughts, and experience fully communicated in an objectively explicit man- 
ner [8].” Empathy can be summed up by, “I feel with you [2, 40]? 

Compassion refers to cognitive, emotional, and behavioral responses (or intention 
to act) in response to others’ thoughts and feelings. The Merriam-Webster Dictionary 
defines compassion as “sympathetic consciousness of others’ distress together with a 
desire to alleviate it [41].” Compassion can be summed up by, “I am here to help and 
support you [2, 35].” 


3.3 The neutral point of the aggression-compassion continuum 


Apathy refers to a lack of thoughts or feelings. The Merriam-Webster Dictionary 
defines apathy as a “lack of feeling or emotion; impassiveness; lack of interest or 
concern; indifference [42].” Apathy turns a blind eye to issues, situations, and people. 
It is, therefore, the “neutral” point on the Aggression-Compassion Continuum and 


can be summed up by, “I don’t care [40]? 
3.4 The “Oppose” quadrant of the aggression-compassion continuum 


The lower left quadrant of Figure 1 lists four psychological constructs and can be 
broadly categorized as the “oppose” quadrant because all of the constructs that appear 
in this quadrant provide some sort of opposition. The opposition can be cognitive and 
emotional; it also can be behavioral opposition. The four constructs that appear in 
this quadrant increase in amount of all types of opposition provided from antipathy 
to animosity to hostility to aggression. 

Antipathy refers to dislike according to the Merriam-Webster Dictionary [43]. It 
includes opposition in feeling, aversion, dislike, repugnance, distaste. Antipathy can 
be summed up as, “I don’t like you [44].” 

Animosity refers to a stronger dislike. The Merriam-Webster Dictionary defines 
animosity as “a strong feeling of dislike or hatred; ill will or resentment tending 
toward active hostility; an antagonistic attitude [45].” Animosity is violent hatred 
leading to opposition and active enmity. Animosity can be summed up as, “I strongly 
dislike you [44].” 
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Hostility refers to dislike that is so strong that it may include intent to take action 
against others. The Merriam-Webster Dictionary defines hostility as “deep-seated 
usually mutual ill will, conflict, opposition, or resistance in thought or principle 
[46]? Both animosity and hostility refer to strong dislike and opposition, but hostil- 
ity includes unfriendliness or opposition that can lead to actions. Hostility can be 
summed as, “I strongly dislike you and might oppose you [47].” 

Aggression refers to taking actions to oppose, dominate, or injure others. According 
the Merriam-Webster Dictionary, aggression is “a forceful action or procedure 
especially when intended to dominate or master; the practice of making attacks 
or encroachments; hostile, injurious, or destructive behavior or outlook [48].” 
Aggression has action associated with the thoughts and feelings and can be summed 
up as, “I am here to oppose you [49].” 


4. Psychosocial elements to consider 


With regard to the nine psychological constructs on the Aggression-Compassion 
continuum, there may be a tendency to think about these nine psychological con- 
structs as involving relationships only between oneself and another individual. In 
fact, they are relevant to four psychosocial levels: Personal, Interpersonal, Team, 
Organizational. These four categories have been described as part of the Leader- 
Follower Framework (LF2) because they refer to and help guide understanding of 
the individual (personal or self), relationships between two people (interpersonal), 
interactions within small teams, and consideration of large groups, cultures, systems 
(organizational). The LF2 also distinguishes among four biopsychosocial aspects of 
people: character (who we are), competence (what we think, feel, and do), context 
(when and where we are), and communication (how we express ourselves and seek 
understanding). Each of these topics is described below [4-7]: 

Character (Who we are) refers to biological, psychological, and social aspects 
of each person or group (e.g., physical characteristics, demographics, personality, 
attitudes, beliefs, values, biases). Character includes integrity, reliability, responsibil- 
ity, dependability, and moral compass, but also can include the opposite of each of 
these admirable qualities. 

Competence (What we know and do) refers to knowledge, skills, and attitudes 
(KSAs) relevant to a particular role, position, task, or situation as well as to more 
general KSAs (e.g., critical thinking, decision-making, problem solving, open-mind- 
edness, emotional intelligence). 

Context (When and Where we are) includes physical (outside and inside us), 
psychological, social, and cultural environments, such as time of day, climates, 
nutritional state, sleep, mental and behavioral health, size of group, relationships 
within a group, societal practices, and belief systems. Context also includes effects of 
physical and mental stress or misunderstanding that can alter thoughts, feelings, and 
behaviors. 

Communication (How we strive for understanding) includes sending and receiving 
information, verbally and nonverbally. 

Personal refers to psychological, biological, and experiential aspects of the indi- 
vidual or oneself. Personal Character includes demographics, attitudes, values, beliefs, 
biases, personality, emotions, motivations, and self-awareness. Personal Competence 
includes knowledge, skills, abilities, and actions. Personal Context includes physical, 
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psychosocial, and situational environments outside and within ourself. Personal 
Communication includes abilities to take in and record information (e.g., reading, 
understanding, notes, reflections, how others perceive us vs how we perceive ourself). 

Interpersonal refers to dyadic relationships between two people. Interpersonal 
Character includes shared or opposing cognitions and emotions. Interpersonal 
Competence includes shared or opposing actions. Interpersonal Context includes physi- 
cal and psychosocial environments relevant to the dyad. Interpersonal Communication 
involves sharing information and understanding (or lack thereof) between the dyad. 

Team is a small group of people mutually committed to common goals. Team 
Character refers to shared values and trust among the members. Team Competence 
refers to understanding the KSAs of the members. Team Context refers to the envi- 
ronments and situations in which the members exist. Team Communication involves 
shared understanding among the members. 

Organizational refers to large groups of people, institutions, and systems. 
Organizational Character refers to the large group’s values and mission. Organizational 
Competence refers to the large group’s KSAs. Organizational Context refers to the large 
groups culture. Organizational Communication involves understanding among the 
members of the large groups. 


5. Relating the LF2 elements to the constructs of the aggression- 
compassion continuum 


We submit that all eight of the LF2 elements should be applied to better under- 
stand each of the nine constructs along the Aggression-Compassion Continuum. This 
type of analysis will likely reveal contributing factors to each of the constructs. Such 
understanding may suggest how to better work with others. 

For example, consider Aggression and each of the LF2 elements. Is the reason an 
individual acts aggressively because of character (e.g., personality, differing values, 
mental health), competence (e.g., KSAs to act aggressively or the lack of KSAs to 
control oneself and to not act aggressively), context (e.g., hunger, tiredness, stress, 
situation, existential threat), or communication (e.g., the only option to convey 
intended meaning or lack of options to reach understanding)? Is the individual acting 
aggressively towards oneself (personal), one other (interpersonal), a team, or an 
organization/culture system? Also, is the individual acting aggressively because of 
personal (e.g., self-hate, frustration), interpersonal (e.g., disagreement with a single 
other person), team (e.g., going along with others or opposing particular others), or 
organizational (e.g., the culture of the larger group) reasons? A similar analysis can be 
applied to the other three constructs in the Opposition Quadrant of the Aggression- 
Compassion Continuum: Hostility, Animosity, Antipathy. 

As another example, consider Apathy and each of the LF2 elements. Is the reason 
an individual does not care, does not express any emotions, and does not take any 
actions because of character (e.g., personality, perception of hopelessness, physical 
illness, mental illness, picking their battle), competence (e.g., lacks the KSAs to take 
any action relevant to the situation at hand, overwhelmed with other things on their 
plate), context (e.g., lack of necessary resources to act, exhaustion, overwhelming 
odds or opposition), or communication (e.g., lacking any way to communicate, not 
receiving any communication that the issue or situation is worth addressing) ? Is the 
lack of caring directed at oneself, one other, a team, an organization? Also, is the 
reason that an individual does not care because of personal (e.g., lack of self-esteem, 
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lack of self-confidence), interpersonal (e.g., perception that no concern or action will 
affect the other person, that the other person will do what they want anyway, or that 
the other person does not matter), team (e.g., lack of respect from or connection with 
the team, belief that nothing can be done to affect the team), or organizational (e.g., 
experience or belief that there is no way to alter the organization, culture, or system) 
reasons? A similar analysis can be applied to the other three constructs in the Support 
Quadrant of the Aggression-Compassion Continuum: Pity, Sympathy, Empathy. 

In addition, consider Compassion and each of the LF2 elements. Is an individual 
acting compassionately because of character (e.g., personality, understanding their 
own and others values and beliefs), competence (e.g., having the KSAs to act and 
perform compassionate acts), context (e.g., the needs of the recipient(s) of the 
compassionate acts are overwhelmingly heart-breaking, understanding of the stress 
with the individual, team, or organization), or communication (e.g., the recipient(s) 
of the compassionate acts effectively expressed need for help, the provider(s) of 
the compassionate acts can effectively understand and communicate with others to 
understand what they are saying and discuss what is needed)? Is the individual acting 
compassionately towards oneself (personal), one other (interpersonal), a team, or an 
organization/culture system? Also, is the individual acting compassionately because 
of personal (e.g., acting in accordance with one’s own values), interpersonal (e.g., 
concern for that particular person), team (e.g., commitment to the team), or organi- 
zational (e.g., commitment to the particular organization) reasons? 

To understand and enhance relationships, we suggest that it is useful to consider 
which of the LF2 elements contribute to the particular psychological state and which 
of these elements may be key to modulate (either to increase or to decrease) the given 
psychological construct. With regard to the nine constructs along the Aggression- 
Compassion continuum, it is important to consider that there likely is a tendency to 
think of each construct as relevant especially to relationships and interactions with 
one other person (interpersonal) or a group of people. But each construct also can 
be applied to oneself and to organizations. We need to act with compassion and not 
with aggression towards ourselves as well as consider to whom and in what context 
we should allow ourselves to experience and exercise each of the nine constructs. In 
other words, we need to maximize our emotional and social intelligence so that we are 
aware of motivations and emotions that accompany and underlie our own thoughts 
and actions as well as the motivations and emotions that accompany and underlie the 
thoughts and actions of others [50-53]. 


6. Support and oppose are positive and negative, respectively; but positive 
and negative do not equal good and bad 


Another important point to consider is that although “Support” and “Oppose” 
can be considered as corresponding to “good” and “bad” poles of the Aggression- 
Compassion continuum, that type of identity simply is not true. Most if not all 
publications about pity, sympathy, empathy, compassion imply or state explicitly that 
these concepts and corresponding actions (in the case of compassion) are, indeed, 
“good.” Conversely, it is implied or explicitly stated that antipathy, animosity, hostil- 
ity, and aggression are “bad.” Neither of these generalizations is correct. 

Providing cognitive, emotional, and behavioral support— as is done when exercis- 
ing the four constructs depicted in the upper right—for kindness, generosity, altru- 
ism, open-mindedness, liberty, freedom, democracy, and so on certainly would be 
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considered as “good.” But consider, for example, what it means when one is “support- 
ing” in thoughts, emotions, and actions bigotry, robbery, hatred, dishonesty, cruelty, 
slavery, authoritarianism; then, exercising and expressing pity, sympathy, empathy, 
and compassion for these particular thoughts and actions would be considered as 
“bad.” 

The same dichotomy of good and bad applies to the “opposing” poles of the 
Aggression-Compassion Continuum dimensions. Aggression, hostility, and the other 
constructs on the “oppose” cognitive, emotional, and behavioral poles certainly 
would be considered “bad” when the opposition is to kindness, generosity, altruism, 
open-mindedness, liberty, freedom, democracy. Conversely, opposing in thoughts, 
emotions, and actions bigotry, robbery, hatred, dishonesty, cruelty, slavery, authori- 
tarianism, and so on, would be considered as “good.” 

So, it is important to recognize that supporting others can be good or bad. And 
opposing others can be for good or bad. Aggression and Compassion involve actions 
of opposition or support, respectfully, and, thereby, set the poles of a psychologi- 
cal continuum with regard to self and others, but who and what we are opposing or 
supporting determines what is good and bad from each of our perspectives and based 
on each of our values. Generalizations such as “both sides are to blame” and “there are 
good people on both sides,” are not always true. 

Additionally, it is important to recognize that the value and accompanying good or 
bad of each construct along the Aggression-Compassion Continuum also depends on 
the situation and people involved. For example, empathy can be so powerful that feel- 
ing the pain or suffering of another can be damaging to the well-intentioned empath. 
Also, empathy can be so absorbing that it freezes or prevents the empath from taking 
action to help others. Compassion, despite providing well-intentioned support, can 
be counter-productive if provided to someone(s) who does not want the actions of 
support or who needs to learn to act for themselves. A common dilemma confronts 
parents who act to help their children with every challenge, even when their children 
are not in danger and need to learn to handle their own challenges and to accept and 
to be resilient after experiencing their own disappointments or failures. Conversely, 
aggression, even when opposing dangers, can be bad if the individuals being helped 
want to handle the situation themselves or need to learn to handle the situation 
themselves. 


7. Conclusion 


The Aggression-Compassion Continuum includes nine psychological constructs 
that involve different amounts of cognitive and emotional support or opposition and 
different amounts of action. It is important to understand where you are along this 
continuum to optimize relationships with others as well as your own well-being. We 
believe that applying the eight elements of the Leader-Follower Framework when 
considering relevant points on the Aggression-Compassion Continuum also will help 
to enhance emotional and social intelligence. 
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Chapter 5 
Empathy and Dark Personalities 


Anja Wertag 


Abstract 


Callousness or low empathy is a key feature of the so-called dark personality traits, 
in which the interest has been exponentially rising. The most prominent dark per- 
sonality traits models are the Dark Triad, comprising three distinct, but overlapping 
traits: Machiavellianism, narcissism, and psychopathy, and the Dark Tetrad, with 
the addition of sadism. Although both theoretical conceptualizations and empirical 
findings point to impaired empathy as the core of dark personalities, the associa- 
tions between specific forms of empathy and dark traits are not so consistent. Thus, 
this chapter aims to provide a critical review of existing findings on the relationship 
between dark personality traits and specific forms of empathy. Moreover, it aims to 
offer interesting insights into empathy intervention possibilities in individuals with 
pronounced dark traits. 


Keywords: empathy, dark personality traits, Machiavellianism, narcissism, 
psychopathy, sadism 


1. Introduction 


In the past 20 years, the interest in the so-called park personality traits in the area 
of individual differences has been exponentially rising. What is creditable for this is 
the introduction of the Dark Triad of personality [1], which consists of three distinct, 
but conceptually and empirically overlapping traits: Machiavellianism, narcissism, and 
psychopathy, while relatively recently sadism was added to this constellation, forming 
the Dark Tetrad [2, 3]. It is important to note that, although these traits (apart from 
Machiavellianism) migrated from clinical literature and practice and are similar to 
respective personality disorders (i.e. narcissistic personality disorder and antisocial 
personality disorder as defined by the Diagnostic and Statistical Manual of Mental 
Disorders, DSM-5, by American Psychiatric Association [4], and sadistic personality 
disorder defined in earlier versions of DSM [5]), they refer to subclinical variants in 
the Dark Triad/Tetrad constellation (for a more detailed overview of Dark Triad and 
Tetrad traits, see [6, 7], respectively). Machiavellianism is characterized by duplicitous 
interpersonal style, manipulation, a cynical disregard of morality and a focus on 
self-interest and personal gain [8], narcissism by grandiose self-concept and attention- 
craving [9], and psychopathy by impulsivity and callous thrill-seeking [10], while 
sadism is characterized by the enjoyment of other people’s suffering [11]. However, 
although each of the traits has its specific features, they also share a common core of 
callousness (i.e. low empathy) and antagonism (e.g. [12-14]). 
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If we look at conceptualizations of the clinical counterparts of the dark traits, it 
can be noticed that a lack of empathy is one of the essential features of narcissistic 
personality disorder. More specifically, narcissistic personality disorder refers to a 
pervasive pattern of grandiosity (in fantasy or behavior), need for admiration, and 
lack of empathy, and one of the criteria for this disorder listed in DSM-5 is “lacks 
empathy: is unwilling to recognize or identify with the feelings and needs of others” 
([4], p. 670). The essential feature of antisocial personality disorder is a pervasive 
pattern of disregard for, and violation of, the wishes, rights, or feelings of others, and 
callousness is one of the DSM-5 criteria for this personality disorder (specifically, 
“lack of remorse, as indicated by being indifferent to or rationalizing having hurt, 
mistreated, or stolen from another” ([4], p. 659). The sadistic personality disorder 
was defined by a pervasive pattern of sadistic and cruel behavior and was identified in 
DSM-III-R as: using physical cruelty or violence to establish dominance in a relation- 
ship; humiliating others; treating, or disciplining others harshly; being amused or 
taking pleasure in the psychological or physical suffering of others; lying to harm oth- 
ers; intimidating others to get them to do what he/she wants; restricting the autonomy 
of close ones; and/or being fascinated by violence, weapons, injury, or torture [5]. 
Thus, callousness, lack of empathy, and antagonism are the defining features of each 
of these three personality disorders. 

As noted earlier, Machiavellianism had a different etiology than the other three 
Dark Tetrad traits. Rather than a clinical syndrome (i.e. a personality disorder), 
this concept was named after the renaissance philosopher Nicolo Machiavelli and 
resembles a manipulative and callous character with a cynical worldview, duplicitous 
tactics, and strategic planning (see [15]). Moreover, it has been noted that the lack of 
empathy plays a causal role in determining Machiavellian behavior [16]. Analogously 
to the lack of empathy as the key common feature of dark traits’ clinical counterparts, 
the common feature explaining both the theoretical and empirical overlap between 
the Dark Tetrad traits is callousness, or lack of empathy toward others [7]. 

It is important to note that, from the evolutionary perspective, dark traits are 
adaptive, and the lack of empathy as a central feature of the dark traits may have an 
evolutionary advantage, enabling the dark personalities to get ahead. For example, 
in accordance with frequency-dependent selection, a small number of cheaters 
with exploitative tendencies can flourish in a society where the majority is oriented 
toward cooperation [17] (see [18] for more details on the evolutionary perspective 
on the Dark Triad traits). Similarly, fundamental neural mechanisms explaining 
sadism have been postulated [19-21]. More specifically, sadism can be viewed as a 
physiological response to, for example, war-induced callousness: an indifference to 
the suffering of others could be gradually transformed by evolutionary selection into 
the enjoyment of cruelty, especially if victims are perceived as dangerous outgroups, 
and the sadistic behavior could promote fitness via the maintenance of personal and 
social power. 

In line with theoretical conceptualizations and clinical observations, empirical 
findings consistently show that dark traits are related to empathy deficits [22, 23]; 
however, the associations between specific forms of empathy and dark traits are 
not so consistent. Furthermore, there are indications that there are individuals 
high both on empathy and dark traits [24], and that individuals with elevated dark 
traits can be empathic in certain circumstances [25, 26]. Thus, let us closely explore 
the findings on relations between dark personality traits and specific forms of 
empathy. 
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2. Dark traits and specific forms of empathy 


Albeit there are different conceptualizations of empathy, there is a consensus that 
it comprises two components: a cognitive (i.e. the cognitive assessment of affective 
experiences of others) and affective one (i.e. sharing and adequately responding to 
affective experiences of others), which have been confirmed in neuropsychological 
research [27]. 

In line with the callous, manipulative, and exploitative nature of dark personali- 
ties, it may be assumed that individuals high on dark personality traits should have 
a good understanding of the affective experiences of others (i.e. have high cognitive 
empathy) which enables them to manipulate and exploit others, but at the same 
time, they should not care about the feelings of others (i.e. have low affective empa- 
thy) to behave in such a manner. Indeed, research consistently points to deficits in 
affective empathy in individuals with pronounced dark personality traits [23, 28-34], 
with psychopathy showing the strongest negative relationship with this form of 
empathy, followed by Machiavellianism and sadism. However, the situation is not so 
clear when it comes to cognitive empathy. Namely, while some studies indicate that 
at least one of the dark traits is linked to impaired cognitive empathy [23, 35, 36], 
others point to a positive relationship of at least one of the dark traits with cognitive 
empathy [23, 24, 32, 34], with narcissism most often being that trait. 

Given the narcissistic tendency of overestimating their abilities to read and 
understand the emotions of others [37], a question arises is the positive link between 
cognitive empathy and narcissism due to this tendency. However, findings are showing 
that narcissism is also positively associated with emotion recognition tasks [34, 38] 
that are considered closely related to cognitive empathy, indicating that narcissism is 
in fact linked to higher cognitive empathy. The plausible explanation of this positive 
link is that the narcissistic need for admiration and reinforcement of their grandiose 
view of themselves requires a better understanding of how others see them, implying 
a need for a slightly superior cognitive empathy. 

Similar considerations regarding the empirically observed positive link between 
narcissism and cognitive empathy can be found in the proposed criteria of narcissistic 
personality disorder in the alternative DSM-5 model for personality disorders, which 
states that narcissistic personality disorder can be characterized by being “excessively 
attuned to reactions of others, but only if perceived as relevant to self” ([4], p. 767). 
On the other hand, the antisocial personality disorder in this model can be character- 
ized by a “lack of concern for feelings, needs, or suffering of others; lack of remorse 
after hurting or mistreating another” ([4], p. 764), indicating more serious empathic 
impairments associated with this disorder. Indeed, psychopathy, observed in the Dark 
Triad constellation, exhibits the strongest negative relations with adverse psychoso- 
cial outcomes, such as emotional deficits (i.e. lack of empathy), aggression, impulsiv- 
ity, and interpersonal problems (see [39]). Comparingly, some studies on moderation 
between empathy and psychopathy indicated that, if trait psychopathy is high, then 
individuals with higher levels of cognitive empathy are more likely to engage in 
aggressive behavior such as trolling [31, 36]. Moreover, there are findings that the lack 
of cognitive empathy mediates the relationship between psychopathy and specific 
forms of prosocial behavior (for details see [40]), highlighting the importance of the 
psychopathy-empathy relationship. 

As one of the characteristics of Machiavellianism is the use of strategic manipu- 
lation, it is assumed that Machiavellianism is linked to higher cognitive empathy. 
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However, some studies failed to find any connection between cognitive empathy 

and Machiavellianism (e.g. [41, 42]). One of the reasons for inconsistent findings 

of previous studies may lay in using different measures of empathy, reflecting 
somewhat different conceptualizations of this construct, such as the Interpersonal 
Reactivity Index (IRI [43], defining empathy as reactions of one individual to the 
observed experiences of another [44]), Basic Empathy Scale (BES [45], concep- 
tualizing empathy as the understanding and sharing in another’s emotional state 

or context), or Empathy Quotient (EQ [46], which conceptualizes empathy as the 
ability to recognize and understand the thoughts and feelings of others, as well as to 
respond to others’ thoughts and feelings with appropriate emotion). Thus, Turner 

et al. [32] examined the relationship of Dark Triad traits with cognitive and affective 
empathy using multiple questionnaires for both empathy (i.e. BES, EQ, and one more 
independent measure) and the dark traits and through simultaneous consideration 
of all constructs in a single latent variable model, and on a large sample (over 1000) 
of participants. Their results indicated that dark traits are related more to affective 
than to cognitive empathy: all three dark traits were related to lower levels of affective 
empathy, but this relationship was weaker for narcissism, while cognitive empathy 
was positively related to narcissism and Machiavellianism, but unrelated to psychopa- 
thy. Results regarding sadism are following the same pattern, with sadism being more 
strongly related to affective than cognitive empathy [3, 31, 36]. 

It should be noted that, although the Dark Tetrad traits share a common core of 
callousness/low empathy, due to the unique features of each of the traits, the mani- 
festation of this characteristic could be different among each trait [7], as well as the 
psychological processes beneath the exploitative behavior common for the dark traits 
[18]. More specifically, individuals high on narcissism might lack empathy for those 
they step on in their quest for public admiration, and the exploitation of others may 
be a result of their self-centeredness. Individuals high on psychopathy impulsively 
reach for what they want, caring little if others will get hurt along the way. Individuals 
high on Machiavellianism may take care while taking advantage of others and exhibit 
interpersonal indifference if someone interferes with their goals. Finally, individuals 
high on everyday sadism will seek opportunities to observe or even induce suffering 
in others. 

Furthermore, a recent meta-analytical finding that empathy and aggression are, 
despite the assumptions regarding the importance of empathy for aggressive behavior, 
virtually unrelated [47], indicated that current conceptions of affective empathy could 
be too narrow, failing to capture the full range of the construct. Thus, Vachon and 
Lynam [48] proposed a new measure of empathy: Affective and Cognitive Measure of 
Empathy (ACME). ACME conceptualizes cognitive empathy as empathic accuracy 
(i.e. the ability to detect and understand what others are feeling), and affective 
empathy distinguishes between affective resonance, conceptualized as most tradi- 
tional measures of affective empathy (i.e. empathic concern, sympathy, compassion, 
involving an emotional response in the observer congruent in valence to the target) 
and affective dissonance, conceptualized as the experience of a contradictory emo- 
tional response (e.g. taking pleasure in others’ pain or feeling annoyed with others’ 
happiness). In line with previous findings linking schadenfreude (i.e. pleasure and joy 
derived from another person’s misfortune) with dark personality traits [49, 50], dark 
traits indeed generally exhibit stronger relations to affective dissonance than reso- 
nance [48, 51, 52]. The extension of the range of affective empathy from high levels of 
resonance (i.e. empathy) to low levels of resonance (i.e. indifference and callousness) 
to include the dissonant responses is especially important for the dark traits research. 
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Therefore, including this aspect of empathy in future research is advisable to shed 
more light on the relationship between dark traits and specific forms of empathy. 

Another problem with research on the relationship between empathy and dark 
personality traits is that most of the previously described findings were obtained 
using exclusively self-report measures of empathy. Thus, it is advisable to also include 
some other empathy measures in future research, such as behavioral (e.g. picture 
viewing tasks and stories [53]), physiological (e.g. heart rate, electroencephalogram 
(EEG) ), and/or neuroscientific measures (e.g. magnetic resonance imaging (MRI) 
and functional magnetic resonance imaging (fMRI)). Namely, including different 
modalities of empathy measures could provide a comprehensive approach to empathy 
assessment and enable finer insights into the relationship between dark traits and 
empathy. In fact, some of the studies [25, 26] using the multi-modal approach to 
empathy provided valuable insights that will be discussed in detail in the next section. 

As there are sex differences in both empathy and the dark traits, with women 
scoring higher on especially affective empathy [54], and men scoring higher on the 
dark traits [39, 55], some studies further investigated gender differences in the rela- 
tions between dark traits and empathy. It has been shown that empathy mediates sex 
differences in the Dark Triad traits, indicating that underlying sex differences in the 
Dark Triad traits may reflect individual differences in empathy [22, 35]. Furthermore, 
the relations between Dark Triad traits seem to be stronger in women than in men, 
especially for narcissism [22, 56], while the relationship between empathy and 
psychopathy seems to be stronger in men [22]. The finding that the link between the 
Dark Triad and limited empathy might be primarily through narcissism in women 
and psychopathy in men suggests different implications for the development of the 
dark traits and limited empathy in men and women and links to different outcomes. 
For example, men with limited empathy and high on psychopathy may pursue risky 
lifestyle and opportunism, while women high on narcissism may pursue parasitic 
relationship styles. Thus, it is important to take sex differences into account in future 
research on the relationship between dark traits and empathy, above and beyond 
merely controlling for sex, in order to get a better insight into the complexity of these 
relations. 

A further problem with previous research regarding the relationship between 
dark personality traits and empathy is related to neglecting the multidimensional- 
ity of each of the dark traits. Namely, each of the dark traits is conceptualized as 
a multidimensional construct: Machiavellianism comprises a cynical worldview, 
manipulative behavior, and disregard for morality [8], psychopathy comprises 
cunningness, lack of remorse, impulsive, and antisocial lifestyle [9], and narcissism 
exhibitionism, interpersonal dominance, and need for attention [10], while sadism 
can have direct and vicarious forms (see [11]), and there are findings on different 
relations between different dimensions of each of the dark traits and different 
forms of empathy [36, 57-59]. For example, vulnerable narcissism (characterized by 
interpersonal coldness, hostility, egocentricity, negative emotions, need for rec- 
ognition, and entitlement) was negatively related to all aspects of empathy, while 
grandiose narcissism (characterized by immodesty, self-assurance, exhibitionism, 
dominance, and aggression; see [9] for a more detailed distinction between these 
two forms of narcissism) was linked to higher empathy and perspective taking [59]. 
Similarly, there are findings indicating that Factor 2 psychopathy (characterized 
by erratic lifestyle and antisocial behavior) is linked to deficits in both cognitive 
and affective empathy, while Factor 1 psychopathy (characterized by interpersonal 
manipulation and shallow affectivity; for a more detailed distinction between these 
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two factors see [10]) was linked to higher cognitive empathy [58]. These findings 
corroborate the general notion that it is advisable to consider the multidimensional- 
ity of dark traits in investigating their relations with other constructs [60]. 


3. Can dark personalities be empathic? 


As described earlier, empirical findings largely point to emphatic deficits linked 
to dark personality traits. However, the question is do individuals scoring high 
on dark personality traits lack the capacity (ability) or the disposition (trait) to 
empathize? Kajonius and Bjorkman [30] found a very strong negative relationship 
between Dark Triad traits and dispositional trait-based empathy, and the absence 
of any relationship with ability-based empathy, indicating that individuals with 
pronounced dark traits possess a normal ability for empathy but have a low inclina- 
tion to be empathic. 

One interesting paper [25] investigated whether narcissists can empathize with 
a person in distress in different contexts. In a series of three studies, it was shown 
that higher narcissism is linked to lower both self-reported empathy and emphatic 
autonomic arousal (i.e. heart rate) in the context of different vignettes (presented as a 
written text, video, or audio-recording). However, if instructed to take a perspective 
of the target person, individuals scoring high on narcissism were capable of reporting 
higher empathy for a target person and responding to another’s distress with the same 
level of autonomic arousal as individuals scoring low on narcissism. 

Similarly, another interesting study [26] used fMRI to investigate vicarious rep- 
resentations (i.e. neural activations in brain regions normally associated with feeling 
specific emotions that are triggered when witnessing the emotions of others, while 
witnessing what others do and sense recruits one’s own motor and somatosensory 
cortices) in male psychopaths while watching video clips of two hands in different 
interactions (neutral, love, pain, and exclusion). The results showed that, although 
the brain areas associated with vicarious activations to hand actions (i.e. pre-motor 
cortices), sensations (i.e. primary and secondary somatosensory cortices), and emo- 
tions (i.e. anterior cingulate and insula cortices) were under-activated in psychopathy 
compared to the control group, group differences attributable to vicarious activations 
were significantly reduced when psychopathic participants were instructed to empa- 
thize with the actors in the videos. 

Both studies indicate that, although individuals with pronounced dark traits 
do not seem to lack the ability to empathize, they do not have a spontaneous 
emphatic reaction to others’ distress. Similarly, there are some indications that in 
Machiavellianism lack of empathy might be due to a lack of motivation to be empathic 
[42, 61]. It should be noted that, although these studies included only one of the dark 
traits, due to their common core of callousness [13, 14], empirical overlap [39], and 
similar nomological networks [60, 62], it could be assumed that the similar principles 
would work for all the traits. More specifically, it seems that the mere instruction to 
take the perspective of a suffering person evokes physiological emphatic responses in 
individuals with pronounced dark traits reducing the deficits in empathy and has the 
potential to move dark personalities to empathize in the same manner as individu- 
als low on dark traits. Thus, interventions targeting perspective-taking practice, 
emphasizing its value, and making this skill intrinsically appealing to also enhance 
the motivation to be empathic seems to be a promising path to boost empathy in dark 
personalities. 
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Finally, a recent finding identified that there are individuals high both on dark 
traits and empathy, called the Dark Empaths [24]. Ona large sample of nearly 1000 
individuals, the researchers using the latent profile analysis identified four groups: 
standard Dark Triad group with high dark traits and low empathy, Typical group with 
average dark traits and empathy, Dark Empath group with higher empathy alongside 
high dark traits, and Empath group with low dark traits and high empathy. Dark 
Empaths had a greater representation of men than women, showed higher extraver- 
sion than all the other groups, and used more malicious humor and guilt induction 
than non-dark groups. Compared to the Dark Triad group, Dark Empaths were 
higher on agreeableness and grandiosity, lower on exploitativeness and interpersonal 
aggression, and had better well-being (i.e. lower anxiety), suggesting a more adap- 
tive level in psychosocial functioning. However, the Dark Empath group remained 
more antagonistic, neurotic, stressed, and self-critical, compared to non-dark groups. 
Albeit compelling, these findings need to be replicated and extended to distinguish 
between specific forms of empathy, which is a work in progress but has the potential 
to shift our understanding of empathy in the context of dark traits. 


4. Conclusion 


Empathy deficits have been consistently linked to dark personality traits 
(i.e. Machiavellianism, narcissism, psychopathy, and sadism) both theoretically 
and empirically, and the findings point to stronger links between dark traits and 
deficits in affective empathy compared to cognitive empathy [32, 36]. However, due 
to specific features of each of the dark traits, manifestations of empathic deficits in 
Dark Tetrad traits may be different. Moreover, there are indicators of gender differ- 
ences in links between the dark traits and empathy [22, 35, 56], indicating different 
developmental paths of the dark traits and limited empathy, and links to different 
outcomes in men and women. 

The main issues in previous research on the relations between dark personality 
traits and empathy include problems with used measures of empathy and relying 
solely on self-reported measures. Thus, future research in this area should focus on 
combining self-report and other empathy measures (i.e. behavioral, physiological, 
and/or neuroscientific measures). Finally, given that individuals with pronounced 
dark personality traits do not lack the ability to empathize [30], but rather do not have 
a spontaneous emphatic reaction to others’ distress [25, 26], interventions targeting 
perspective-taking practice seem to be a promising path to boost empathy in dark 
personalities. 
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Chapter 6 


The Phyloempathic Hierarchy: 
Differential Human Empathy for 
Different Animal Species 


Delroy L. Paulhus 


Abstract 


Empathy for animal suffering can be powerful, but it varies across animal species. 
In fact, some people empathize as much (or more) with the suffering of certain animals 
than they do with human suffering. Beginning with Paulhus and Dean, we review 
research comparing empathic reactions to a diverse array of animal species, as well as 
to selected humans. Those authors coined the term phyloempathic hierarchy to describe 
the differential empathy that humans feel toward different species. Sophisticated 
scaling techniques were applied to determine the unique drivers of empathic responses. 
Overall, four animal characteristics (the “Big Four”) appeared to drive empathic 
responses: (1) Perceived intelligence, (2) size, (3) esthetic appeal, and (3) lack of harm- 
fulness. Ranking high were monkeys, elephants, dogs, and cats. Younger versions of the 
same species (e.g., kittens vs. cats) elicited even more empathy. Sharks, cockroaches, 
and snakes drew the least empathy. Those results have been replicated across 40 years 
of research from many laboratories and many countries. This hierarchy presents a 
challenge to relying on empathy in decisions regarding the treatment of animals. 
Bottom line: The phyloempathic hierarchy resembles but deviates from the phylogenetic 
hierarchy. 


Keywords: empathy, research ethics, anthropomorphism 


1. Introduction: Love, hate, and indifference 


The human tendency to affiliate with nonhuman animals’ was explored in Edward 
O. Wilson’s landmark book Biophilia [1]. His term “biophilia” was coined to capture 
the intricate ways in which human and animal life are intertwined. At the time, he 
noted that 98% of the American population hold global positive views of animals. 
This chapter focuses on empathy, a specific aspect of that human positivity toward 
animals. 

Standard-bearers of that sentiment include a number of powerful activist 
organizations (e.g. the Humane Society, ASPCA, PETA, PHAIR): All are devoted 
to investigating and ameliorating lapses in the humane treatment of animals. Such 
lapses are usually a matter of indifferent care practices, but they trigger serious 


1 Henceforth, I will refer to “nonhuman animals” simply as “animals.” 
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protests nonetheless. On the other hand, blatant human fear of animals (biophobia) 
is also a widespread phenomenon [2]. Such hatred for certain animals (e.g. snakes & 
spiders) can be explained by hard-wired responses traceable to evolutionary dangers 
[3]. Disgust toward certain animals may have a parallel etiology [4]. Whether positive 
or negative, culture-specific tendencies are typically established by collecting large 
samples of raters and assuming a consensus. Such estimates, however, are rather 
subjective and ephemeral. 


2. Individual differences in perceivers 


From love to hate to indifference, people vary in their attitudes toward animals. 
That diversity of attitudes among various demographic groups was investigated at 
length by Kellert and colleagues [5, 6]. Education, for example, had a clear impact. 
More educated respondents were more protective, emotionally attached, and 
factually informed about animals and the natural environment. Among the college- 
educated, there was little difference in - 
spiel erstrecken sich gleich zwei Tokens der Ebene „tok_dipl“ über je- 
weils zwei Spannen der Ebene „tok_anno“. Das Tabellenkalkulations- 
programm stellt die Zuordnung nicht automatisch richtig dar, hier müsste 
manuell nachgeholfen werden. Beispielsweise sollte die Zelle ‚Indi- 
Sen[1-2]“ in der 1. Zeile eigentlich die beiden Zellen „In[1-1]“ und „di- 
sen[2-2]“ in der 2. Zeile überspannen. Auch das Merkmal „reference“ 
bezieht sich auf eine größere Spanne, die sogar von Token 1-10 reicht. 
Möchte man einzelne Treffer weiterbearbeiten und z. B. mit zusätzlicher 
Information versehen, eignet sich dieses Format dafür. 


4.5 Frequenzanalyse 


Um beispielsweise die Produktivität einer Konstruktion zu untersuchen, 
sind Informationen wie Anzahl der Tokens, Anzahl der Types und An- 
zahl der Hapax legomena häufig genutzte Merkmale. So werden bei 
KLEIN u. a. (2009, 13) z. B. folgende Bedingungen für produktive Affixe 
genannt: (1) erkennbar neue Bildungen; (ii) unterdurchschnittlich viele 
Bildungen im Althochdeutschen; (iii) ausreichend viele Belege im Mit- 
telhochdeutschen; (iv) eine kleinere Type-Token-Relation (TTRel) als 
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die der Wortart insgesamt;’ (v) eine größere Anzahl von Hapax lego- 
mena. 

Innerhalb von ANNIS können mit einer einfachen statistischen Ana- 
lyse, der „Frequency Analysis“, die entsprechenden Frequenzen teil- 
weise direkt bestimmt werden. Oder es können damit Kreuztabellen mit 
der benötigten Information erstellt werden, die z. B. mit einem Tabellen- 
kalkulationsprogramm ausgewertet werden können. 

Anzahl Tokens: Nach jeder Suche gibt ANNIS unterhalb des Such- 
fensters zwei Frequenzen an: die Anzahl der Treffer („matches“), also 
die Anzahl der Tokens, sowie die Anzahl der Dokumente (Texte), in de- 
nen sich Treffer fanden. Die Dokumentanzahl gibt Hinweise darauf, ob 
eine Konstruktion eher spezifisch für eine kleine Anzahl von Texten ist 
oder eine allgemein übliche Konstruktion darstellt.’ 

Anzahl Types: Types kommen dann ins Spiel, wenn unterschiedli- 
che Merkmalswerte vorkommen können, wie z. B. bei Anfragen mit re- 
gulären Ausdrücken, die typischerweise auf eine Menge verschiedener 
Treffer abzielen, die einem gemeinsamen Muster folgen. Als Beispiel 
dient die Anfrage in (9). 


(9) lemma = /.*hüs/ 


7 Die Type-Token-Relation wird bei KLEIN u. a. (2009) immer als Verhältnis 
l : n angegeben, so dass einem Type durchschnittlich n Tokens entsprechen. 
Davon zu unterscheiden ist die Darstellung als (Prozent-)Zahl, die den Kehr- 
wert von n darstellt und präziser ‚Type-Token-Ratio‘ heißt. Bei einer Rela- 
tion von 1 : 4 (also n = 4) wäre die entsprechende Ratio 25 % (= 100/n %). 
Wenn hier also davon die Rede ist, dass die TTRel ‚kleiner‘ sein soll, bezieht 
sich das auf die Darstellung als Relation 1 : n; die Ratio sollte dann entspre- 
chend größer sein. 

Um eine Verwechslung der beiden Maß-Varianten zu vermeiden, wird in die- 
sem Beitrag die Abkürzung TTRel für die Relation verwendet. 

Hinweise auf domänenspezifische Konstruktionen kann die Einbeziehung 
des Metadaten-Merkmals „topic“ mit Werten wie „Religion“, „Alltag“, „Po- 
esie“ liefern. Wie Metadaten-Merkmale in die statistische Auswertung in 
ANNIS aufgenommen werden können, wird unten gezeigt. 
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Möchte man wissen, wie viele verschiedene Types dieser Ausdruck er- 
fasst, wählt man das Aktionsmenü „More“ unter dem Suchfenster und 
daraus „Frequency Analysis“.” Es öffnet sich ein entsprechender neuer 
Reiter im rechten Hauptfenster. Im unteren Bereich können Merkmale 
spezifiziert werden, für die eine Frequenzanalyse vorgenommen werden 
soll. Automatisch wird von ANNIS schon ein Eintrag für das Merkmal 
generiert, das in der Suchanfrage benutzt wurde, in unserem Fall also 
„lemma“. Klickt man unten auf „Perform frequency analysis“, erstellt 
ANNIS eine nach Häufigkeit sortierte Tabelle mit den verschiedenen 
Lemmata auf -hús samt ihrer Frequenz. Insgesamt gibt es 52 Einträge 
(bezogen auf Types). 

Anzahl Hapax legomena: Hapax legomena sind solche Einträge, 
denen in der Spalte „count“ die Frequenz 1 zugeordnet wird. Die Anzahl 
kann man leicht ermitteln, indem man die Einträge durch einen Klick auf 
die Spaltenüberschrift „count“ umsortiert, so dass die Liste mit den 
Hapax legomena beginnt. Ist das sekundäre Sortiermerkmal nach wie vor 
die Spalte „rank“, kann man direkt den Rang des ersten Hapax lego- 
menon aus Zeile 1 ablesen. Für die Anfrage in (9) wäre das der Rang 33, 
das letzte Hapax legomenon steht auf Rang 52 (= Gesamtanzahl an Tref- 
fern), damit gibt es insgesamt 52-33+1 = 20 Hapax legomena. 

Anzahl Neubildungen: Dieser Faktor kann unterschiedlich operati- 
onalisiert werden: Entweder man sieht alles als Neubildung an, was im 
Althochdeutschen nicht belegt ist, aber im Mittelhochdeutschen, oder 
man vergleicht verschiedene Epochen innerhalb des Mittelhochdeut- 
schen. Da aktuell keine ReA und ReM übergreifenden Anfragen möglich 
sind, wählen wir den zweiten Weg. 

Für zeitbezogene Anfragen wird das Metadaten-Merkmal „time“, 
das die ungefähre Entstehungszeit der Handschrift angibt, genutzt. Ent- 
weder man kodiert die Beschränkung auf einzelne Zeitabschnitte bereits 
in der Anfrage, wie in (10) gezeigt; der reguläre Ausdruck erfasst sowohl 


° Die Frequenzanalyse kann ausgewählt werden, ohne vorher einen Suchlauf 
zu starten. 
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„11,2“ wie auch „11,2-12,1“.'’ Dann kann die Anzahl an Types, wie 
oben gezeigt, ermittelt werden. Allerdings muss für jeden Zeitabschnitt 
eine eigene Anfrage gestellt werden. 


(10) lemma = /.*hüs/ & 
meta::time = /11,2(-12,1)?/ 


Alternativ ist es auch möglich, Kreuztabellen für mehrere Merkmale zu 
erstellen, in denen für sämtliche Merkmalskombinationen die jeweiligen 
Frequenzen angegeben werden. Dazu stellt man die allgemeinere An- 
frage in (9) und klickt in der Frequenzanalyse unten unter dem Stichwort 
„Metadata“ auf „Select“. Es öffnet sich ein neues Fenster, in dem Meta- 
daten-Merkmale ausgewählt werden können, z. B. „time“. Ist der Merk- 
malsname bekannt, kann er auch direkt in das Formular eingetragen wer- 
den, s. Abb. 7. Mehrere Merkmale werden durch Komma getrennt ange- 
geben. 


ode number/nam Selected annotation of node 


1/1 lemma automatically created from lemma=/.*hüs/ 


Add + Automatic mode 


Perform frequency analysis 


Abb. 7: Ausgewählte Merkmale für die Frequenzanalyse in ANNIS 


Die Ergebnistabelle listet die Lemma-Zeit-Paare wiederum nach Fre- 
quenz. Durch Klicken auf die Spalten-Überschrift können die Einträge 


10 Man könnte stattdessen auch Anfrage (9) nutzen und die Suche durch Aus- 
wahl aller Textgruppen namens „11-...“ in der Korpusliste auf die passende 
Zeit beschränken. Das ergibt allerdings acht Treffer mehr als die Anfrage in 
(10), da mehrere Texte in diesen Gruppen „12“ bzw. „12,1“ als Wert von 
„time“ haben. 
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nach dem Merkmal „time“ umsortiert werden, s. Abb. 8. Für den ersten 

Zeitabschnitt, „11,2“ und „11,2-12,1“, gibt es sechs verschieden Ty- 
11 

pes. 


Š Download as CSV 


121 items with a total sum of 1888 (query on 11-12_1-obd-PV-X, 11-12_1-rhfrhess-PV- 

rank #1 |lcmma metaltim« a 

17 hûs 11,2 15 

19 wig-hüs 11,2 14 

99 vilz-hüs 11,2 l 

24 hûs 11,2-12,1 10 

95 korn-hûs 11,2-12,1 l 

101 spil-hûs 11,2-12,1 l 


1 
34 hüs 12 5 
2 


64 trese-hüs l 
Abb. 8: Kreuztabelle in ANNIS 


Die Anzahl von Types und insbesondere von Neubildungen pro Zeitab- 
schnitt lässt sich allerdings nicht direkt aus der Tabelle ablesen, sondern 
muss durch entsprechendes Filtern und Aufsummieren ermittelt werden, 
bei größeren Datenmengen gegebenenfalls mit Hilfe eines externen Ta- 
bellenkalkulationsprogramms. Dazu können die Daten in Form einer 
csv-Datei heruntergeladen werden. 

Möchte man weitere linguistische Merkmale wie „pos“, „inflection“ 
etc. in der Kreuztabelle berücksichtigen, können diese durch einen Klick 
auf „Add“ unten hinzugefügt werden. Dadurch wird oberhalb der Meta- 
daten eine Zeile neu hinzugefügt, in die man unter „Selected annotation 
of node“ das gewünschte Merkmal einträgt. 


11 Bei den ersten Einträgen in der Tabelle fehlt in der aktuellen Version von 
ReM (Release 1) eine genaue Datierung der Handschrift. 
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5. Suche nach Phänomenen 


Im Folgenden wird beispielhaft anhand einer Reihe von Wortbildungs- 
phänomenen (Suffixe, Komposita, Fugenelemente, Partikelverben, Ba- 
sisränge) gezeigt, wie diese in ReM mit Hilfe von ANNIS untersucht 
werden können. 


5.1 Suffixe 


Beispielhaft soll die Produktivität der beiden häufigsten Substantiv-Suf- 
fixe aus KLEIN u. a. (2009) untersucht werden: -heit/-keit und -e/-Ø. Laut 
KLEIN u. a. (2009, 160) muss -heit/-keit als „vergleichsweise stark pro- 
duktiv angesehen werden“, während -e/-® im Mittelhochdeutschen zwar 
aufgrund der Nebensilbenabschwächung zum frequentesten Bildungs- 
mittel wird, aber durch stärker markierte Suffixe abgelöst wird. 

Im Folgenden werden die in Abschnitt 4.5 eingeführten Bedingun- 
gen für Produktivität überprüft. Wir beginnen mit dem Suffix -heit/-keit 
und der Bestimmung der TTRel (Bedingung [iv]). 

TTRel der Substantive: Zuerst bestimmen wir als Vergleichsbasis 
die (von der Textgröße abhängige) TTRel der Substantive in ReM. Dazu 
suchen wir zunächst mit der Anfrage in (11) nach allen deutschen Sub- 
stantiven. Das Merkmal „posLemma“ gibt die zugrundeliegende Wortart 
eines Lemmas an, z. B. „VVINF“ bei nominalisierten Infinitiven oder 
„FM“ für fremdsprachliche (meist lateinische) Lemmata. (11) be- 
schränkt die Suche also auf kanonische deutsche Substantive. 


(11) pos = "NA" _=_ posLemma = "NA" 


Insgesamt gibt es 353.567 Treffer, das entspricht der Anzahl an Tokens. 
Um die Anzahl an Types zu bestimmen, löschen wir in der Frequenzana- 
lyse die beiden automatisch erzeugten Einträge für „pos“ und „pos- 
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Lemma“ und tragen stattdessen „lemma“ ein.” Die resultierende Tabelle 
hat insgesamt 10.477 Einträge, was der Anzahl an Types entspricht. Als 
TTRel ergibt sich damit 1 : 34 (berechnet als 353.567/10.477). 

Unter den Types gibt es 4.293 Hapax legomena, was einem Anteil 
von 41 % entspricht. Tab. 1 fasst die Ergebnisse zusammen. 


Wortart Types Tokens Hapax Leg. TTRel 


Substantiv 10.477 353.567 4.293 (41 %) 1:34 


Tab. 1: Statistische Eigenschaften der Substantive in ReM 


Produktive Substantiv-Wortbildungsmuster in ReM sollten einen kleine- 
ren TTRel-Wert haben und ebenfalls einen hohen Anteil von Hapax le- 
gomena aufweisen. 

TTRel von -heit/-keit: Mit der Anfrage in (12a) suchen wir nach 
dem ersten Suffix-Paar (in ReM enden die entsprechenden Lemmafor- 
men alle auf -heit)."* Da in ReM die Morphemgrenze durch „-“ markiert 
ist, lassen sich diese Formen sehr einfach suchen. Die häufigsten Treffer 
mit ihren Frequenzen werden in (12b) gelistet. 


12 In bestimmten Fällen kann es in ReM zu seln (Hrsg.), Smart Factory. Einsatzfaktoren — Technologie - Produkte. Stutt- 
gart: W. Kohlhammer, S. 63-86. 

Hänisch, T. (2017): Grundlagen Industrie 4.0. In V. Andelfinger & T. Hänisch (Hrsg.), In- 
dustrie 4.0 - Wie cyber-physische Systeme die Arbeitswelt verändern. Wiesbaden: 
Springer Fachmedien, S. 9-32. 

Hoppe, C. (2020): Entwicklung eines Handbuches für Lehrkräfte zum Einsatz des Smart- 
Factory-Modells im Unterricht an berufsbildenden Schulen. Hochschule Osnabrück, 
Masterarbeit, unveröfl. 

Niedersächsisches Kultusministerium (14.12.2018): Wirtschafts- und Kultusministerium 
fördern Smart Factory Modelle. Mit intelligenten Fabriken im Klassenzimmerformat 
werden Schülerinnen und Schüler an niedersächsischen berufsbildenden Schulen 
auf die digitalisierte Arbeitswelt vorbereitet. Online: https://www.mk.niedersachsen. 
de/startseite/aktuelles/presseinformationen/wirtschafts--und-kultusministerium- 
foerdern-smart-factory-modelle-172286.html (01.07.2022). 

Roth, A. (2016): Einführung und Umsetzung von Industrie 4.0 - Grundlagen, Vorgehens- 
modellund Use Cases aus der Praxis. Berlin, Heidelberg: Springer. 

Sayk, S. (2021): Das „Smart Factory Model“ in Osnabrück. In Texte zur Wirtschaftspädago- 
gik und Personalentwicklung | Band 26, S. 289-301. 

Sayk, S. (2019): Smart Factory in der Berufsschule. In excitingedu (2)2019, S. 14-15. 

Spöttl, G. & Windelband, L. (Hrsg.) (2017): Industrie 4.0. Risiken und Chancen für die 
Berufsbildung. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag (Berufsbildung, Arbeit und Innova- 
tion, 44). 

Steven, M. & Dörseln, J. (Hrsg.) (2020): Smart Factory. Einsatzfaktoren — Technologie — 
Produkte. Stuttgart: W. Kohlhammer. 

Strating, H. (2015): Ganzheitliche Erfolgsfaktoren der Unterrichtsgestaltung am Beispiel 
eines handlungsorientierten Unterrichts in der Versorgungstechnik. In bwp@Spe- 
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U.; Geffert, R.; Vollmer, T. & Neustock, U., S. 1-10. 

Strating, H. (2019): Digitalisierung im SHK-Handwerk. In Lernen & Lehren 2019(1), Jg. 34, 
Heft 133, S. 6-12. 

Windelband, L. (2014): Zukunft der Facharbeit im Zeitalter „Industrie 4.0“ In: Journal of 
Technical Education (JOTED) 2 (2), S. 138-160. 

Zinke, G., Renger, P., Feirer, S. & Padur, T. (2017): Berufsausbildung und Digitalisierung ... 
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Kfz SMART! Lernen - Handlungsorientierten 
Kfz-Unterricht gestalten 


MORTEN-ANSGAR HOPPE, TORBEN KARGES, TIM RICHTER-HONSBROK 


Zusammenfassung 


Der vorliegende Beitrag beschreibt das Konzept „Kfz SMART Lernen“. Dieses hat zum 
Ziel, angehenden Kfz-Mechatronikerinnen und Kfz-Mechatronikern den Erwerb von 
Kompetenzen zur Ausübung ihrer beruflichen Aufgaben und zur Mitgestaltung der 
Arbeitswelt und Gesellschaft zu ermöglichen. Um dieses Ziel zu erreichen, werden 
handlungssystematische Lernsituationen mit verschiedenen Medien unterstützt, dabei 
aber auch fachwissenschaftliche Inhalte nicht vernachlässigt sowie Freiheitsgrade und 
Selbstbestimmung der Lernenden ermöglicht. Grundlage der Medien innerhalb des 
Konzepts sind berufsdidaktische Überlegungen, Modelle zur Entwicklung von beruf- 
licher Expertise sowie konstruktivistische und erfahrungsbasierte Lerntheorien. Im 
Mittelpunkt steht das Grundverständnis beruflichen Lernens als aktiver Prozess. Die- 
ser wird mittels arbeitsprozessorientierter Lernaufgaben in Arbeitsbüchern ermög- 
licht, die in Form berufstypischer Werkstattaufträge vorliegen. Die Lernenden werden 
so zum eigenständigen Informieren, Planen, Entscheiden, Durchführen und Kontrol- 
lieren angehalten und erarbeiten sich das Wissen und Können für die Bewältigung der 
entsprechenden beruflichen Anforderungssituationen. 


Abstract 


This article describes the concept “Kfz SMART Lernen”. The aim of this concept is to 
enable future car mechatronics to acquire the skills they need to carry out their profes- 
sional tasks and to help shape the world of work and society. In order to achieve this 
goal, action-based learning situations are supported with various media, but without 
neglecting subject-specific content and allowing the learners a degree of freedom and 
self-determination. The media within the concept are based on vocational didactic con- 
siderations, models for the development of vocational expertise as well as constructivist 
and experience-based learning theories. The learners are thus encouraged to inform, 
plan, decide, carry out and control independently and acquire the knowledge and skills 
to cope with the corresponding occupational tasks. 


1 SMART steht für schüler(-innen)orientiertes, mediengestütztes, arbeitsprozessorientiertes Lernen an Realsituationen der 
Berufspraxis. 


130 Kfz SMART Lernen - Handlungsorientierten Kfz-Unterricht gestalten 


1 Einleitung 


Der Bildungsauftrag der Berufsschule umfasst die Förderung berufsbezogener, -über- 
greifender und -sprachlicher Kompetenzen. Die Lernenden sollen die Befähigung er- 
langen, ihre Aufgaben im Beruf zu erfüllen sowie zur nachhaltigen Mitgestaltung der 
Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer, ökonomischer, ökologischer und indivi- 
dueller Verantwortung beizutragen (vgl. KMK 2021). Ein wesentlicher didaktischer 
Grundsatz der Gestaltung von Lernsituationen im Berufsschulunterricht besteht in 
der Orientierung an relevanten und exemplarischen Situationen, die für die Berufsaus- 
übung bedeutsam sind. Der Unterricht orientiert sich dabei an einer handlungssyste- 
matischen Struktur, ohne dabei fachwissenschaftliche Inhalte zu vernachlässigen. 

Entsprechende Medien zu entwickeln, die Lehrkräfte bei der Entwicklung und 
Durchführung von Unterricht unterstützen sollen, ist mit vielfältigen Herausforde- 
rungen verbunden. So sind bspw. heterogene Ausstattungen und Raumgestaltungen 
der beruflichen Schulen zu berücksichtigen; teilweise sind Unterrichtsräume so zuge- 
schnitten und im Schulgebäude angeordnet, dass eine Verknüpfung von Theorie- und 
Praxisphasen kaum umsetzbar ist. Dennoch ist sicherzustellen, dass Lernmaterialien 
in allen Schulen eingesetzt werden können. In der Konsequenz werden oftmals Ar- 
beitsmaterialien angeboten, die primär lediglich die Aneignung fachwissenschaft- 
licher Wissenselemente fördern und/oder nur ansatzweise alle Phasen einer vollstän- 
digen Handlung abbilden. Insbesondere die Phase der Durchführung beschränkt sich 
zumeist auf das gedankliche Nachvollziehen der beruflichen Handlung. 

Um den skizzierten Herausforderungen gerecht zu werden, wurde ein Medien- 
konzept entwickelt, bei dem das Lernen an didaktisch aufbereiteten berufstypischen 
Arbeitsaufgaben im Zentrum steht. Zur weitgehend eigenständigen Bearbeitung die- 
ser Aufgaben wird den Schülerinnen und Schülern ein umfassendes Angebot an klas- 
sischen und digitalen Medien zur Verfügung gestellt. Das Konzept verfolgt im hohen 
Maße das handlungsorientierte Lernen, um den Aufbau von berufsrelevanten Kompe- 
tenzen zu fördern. Trotz unterschiedlicher Voraussetzungen sollen die entwickelten 
Materialien in allen beruflichen Schulen einsetzbar sein und darüber hinaus eine aus- 
gewogene Theorie-Praxis-Verknüpfung im Rahmen der Unterrichtsdurchführung er- 
möglichen. 

Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehen die Prinzipien der Entwicklung und Gestal- 
tung entsprechender Medien sowie deren didaktische Einbettung in den berufsbilden- 
den Unterricht. Bei der Zielgruppe handelt es sich um angehende Kfz-Mechatroni- 
kerinnen und Kfz-Mechatroniker, das Konzept ist aber in weiten Teilen übertragbar 
auf andere Berufe oder Berufsfelder. 
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2 __Kompetenzorientiertes Berufsbild 
Kraftfahrzeugmechatroniker:in 


Kraftfahrzeugmechatroniker:innen pflegen, warten, diagnostizieren, reparieren und 
rüsten Kraftfahrzeuge (Motorräder, Personenkraftwagen und Nutzfahrzeuge) um und 
nach. Sie prüfen die Funktionsfähigkeit der fahrzeugtechnischen Systeme, wie der elek- 
trischen Anlage, der Antriebskomponenten, des Fahrwerks und der Infotainment-, 
Komfort- und Sicherheitssysteme. Dabei setzen sie u. a. rechnergestützte Informations- 
und Diagnosesysteme zur Beschaffung notwendiger Reparaturinformationen und zur 
Störungsdiagnose ein. Kraftfahrzeugmechatroniker:innen erklären Kundinnen und 
Kunden den Service- und Reparaturbedarf und führen die anfallenden Arbeiten an al- 
len Fahrzeugsystemen fachgerecht durch. Sie bereiten Kraftfahrzeuge für Untersu- 
chungen durch Prüfingenieurinnen und -ingenieure von technischen Prüforganisatio- 
nen vor. Zudem erweitern sie die Funktionalität von Fahrzeugen unter Beachtung von 
Herstellervorschriften und Gesetzesvorgaben. Sie beachten Anforderungen des Ar- 
beits- und Gesundheitsschutzes sowie des Umweltschutzes und organisieren ihre Ar- 
beitsprozesse unter Einschluss von Informations-, Planungs-, Durchführungs- und 
Dokumentationsphasen eigenständig unter Beachtung von Qualitätsanforderungen 
und Kosten (vgl. KfzMechaAusbV 2013; vgl. RLP-Kfz 2013). 


3 _ Entwicklung des Medienkonzeptes Kfz SMART Lernen 


Das Medienkonzept Kfz SMART Lernen wurde in zwei Schritten entwickelt. Zu Be- 
ginn wurden berufsdidaktische Überlegungen (vgl. Becker 2013; 2018a, S. 367 ff.; 
2018b, 241 ff.), Erklärungsansätze zur Könnerschaft und der Entwicklung von Expertise 
in einer beruflichen Domäne (vgl. Fischer 2002, S. 53 ff.; Rauner 2002), konstruktivisti- 
sche Perspektiven auf das Lernen und Lehren (vgl. Reich 2012) sowie das Modell des 
erfahrungsbasierten Lernens (vgl. Kolb 2015) analysiert, um Annahmen zum (berufs- 
bezogenen) Lernen zusammenzutragen, die den Rahmen des Konzeptes bilden. Im 
Mittelpunkt steht das Grundverständnis beruflichen Lernens als aktiver Prozess, wo- 
bei das Ergebnis auf der Auseinandersetzung mit der Umwelt beruht und die Entwick- 
lung der (beruflichen) Handlungsfähigkeit bedeutet. 

Im zweiten Schritt wurden darauf aufbauend Kriterien für die Gestaltung von ar- 
beitsprozessorientierten Lernsituationen definiert. Diese Kriterien wurden mit den di- 
daktischen Grundsätzen abgeglichen, die durch den Rahmenlehrplan des Ausbil- 
dungsberufes Kraftfahrzeugmechatroniker:in vorgegeben werden. Die Gestaltung der 
Medien erfolgt in einem weiteren Schritt. 


31 Annahmen zum Lernen im beruflichen Kontext 

Aus Gründen der Nachvollziehbarkeit werden im Folgenden die Annahmen zur Be- 
schreibung des beruflichen Lernens vorgestellt, die den entwickelten Gestaltungskrite- 
rien und damit auch den erstellten Medien zugrunde liegen. 
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l. 


Die erste fundamentale Annahme besteht darin, dass „jegliches Lehren und Ler- 
nen im beruflichen Kontext in Arbeitsprozessen bzw. für das Leben in Arbeits- 
prozessen stattfindet“ (Becker 2013). Folglich wird beruflichen Arbeitsprozessen 
ein bildender Charakter unterstellt. Unter einem Arbeitsprozess ist stets die voll- 
ständige Handlung einer Person zu verstehen, die diese im Rahmen einer Ar- 
beitsaufgabe mit dem Ziel verfolgt, ein Arbeitsergebnis zu erbringen. Dieser Pro- 
zess steht (meist) in Verbindung mit Arbeitsprozessen anderer Personen, die 
zusammen einen betrieblichen Geschäftsprozess ausmachen. Die Gestaltung 
eines Arbeitsprozesses erfordert es, vorhandene Freiheitsgrade zu nutzen und 
Herausforderungen zu bewältigen. Vor allem sie sind Gegenstand des beruf- 
lichen Lernens. Die Kompetenzentwicklung erfolgt somit durch die Bearbeitung 
konkreter Aufgaben und das Lösen von Problemen in herausfordernden Real- 
situationen. 


. Der Arbeitsprozess wird durch die Interaktion der Person mit ihrer Umwelt ge- 


staltet, wobei der objektive Gestaltungsspielraum durch die Ausprägungen der 
unterschiedlichen Arbeitsprozessdimensionen aufgespannt wird. Es können drei 
Kategorien ausgemacht werden, die es ermöglichen, die Komplexität der Fach- 
arbeit zu beschreiben (vgl. Rauner/Spöttl 1995, S. 31; Spöttl 2009, S. 234f.; Becker 
2013): 

e Gegenstände der berufsförmigen Facharbeit; 

« Werkzeuge, Arbeitsmethoden, Verfahren und Organisationsformen; 

e Anforderungen, die der Betrieb, die Kundinnen und Kunden, die Gesell- 
schaft (Erwartungen, Normen und Gesetzen) und Kolleginnen sowie Kolle- 
gen an die Facharbeit und ihre Ergebnisse stellen. 

Die Gestalt des konkreten Arbeitsprozesses ist folglich ein Resultat der Auseinan- 
dersetzung der Fachkraft mit den Gegenständen, Werkzeugen, Methoden, der Ar- 
beitsorganisation sowie mit den Anforderungen an die Facharbeit.? Diese Aus- 
einandersetzung prägt nicht nur das Ergebnis des Arbeitsprozesses, sondern 
auch die Kompetenzentwicklung der agierenden Person (vgl. Becker 2013). 


. Aus den beiden zuvor genannten Annahmen folgt, dass sich das Wissen und Kön- 


nen einer Kfz-Fachkraft von dem Wissen und Können von Fachkräften anderer 
Berufe unterscheidet und auch mit dem Wissen und Können von Fahrzeuginge- 
nieurinnen und -ingenieuren nicht vergleichbar ist, wenn auch Überschneidun- 
gen bestehen. Es handelt sich damit um einen Bestand an Wissen und Können, 
der einer bestimmten Gruppe von Fachkräften vorbehalten ist und sich bspw. in 
spezifischen Perspektiven auf die Realität und durch das Handeln ausdrückt. Wie 
auch bei anderen Fachkräften, setzt es setzt sich aus den berufsspezifischen be- 
trieblichen Erfahrungen und dem entsprechenden fachtheoretischen Wissen zu- 


2 Die Gesamtheit dieser mit einem Werkstattauftrag verbundenen Anforderungen kann als eine berufliche Anforderungs- 
situation verstanden werden (vgl. Richter 2020, S. 280 ff.). Insofern lässt sich eine Arbeitsaufgabe durch ein Spektrum von 
mehr oder weniger unterschiedlichen beruflichen Anforderungssituationen beschreiben. Besteht die Arbeitsaufgabe einer 
Kfz-Fachkraft darin, Ursachen von Funktionsstörungen aufzufinden und hat sie dabei mit Fahrzeugen zu tun, die unter- 
schiedliche Fehlfunktionen aufweisen, ist diese Person mit unterschiedlichen beruflichen Anforderungssituationen kon- 
frontiert. 
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sammen (vgl. Fischer 2002, S.74ff.). Dieses Wissen und Können, über das die 
einzelnen Mitglieder der Praxisgemeinschaft verfügen, wird von ihnen geteilt, 
konstruiert und ermöglicht die Verständigung unter ihnen in berufsbezogenen 
Kontexten. Die Auszubildenden müssen sich dieses berufsspezifische Wissen 
und Können aneignen, um es zur Bewältigung beruflicher Anforderungssituatio- 
nen anzuwenden, mit Mitgliedern der Praxisgemeinschaft zu kommunizieren 
und ein Mitglied dieser Gemeinschaft zu werden. 

4. Lernen ist ein fortschreitender Prozess, der durch die Auseinandersetzung der 
Person mit der Umwelt geprägt ist. Übertragen auf die berufliche Bildung han- 
delt es sich um die notwendige aktive Auseinandersetzung mit Herausforderun- 
gen, die sich im Rahmen der Bearbeitung von Arbeitsaufträgen stellen. Die dabei 
von der Person gemachten Erfahrungen verarbeitet diese zu subjektiven Wirk- 
lichkeitskonstruktionen, die die Grundlage der Entscheidung für Handlungen 
darstellen. Durch das Handeln können neu gewonnene Einsichten geprüft und 
neue Erfahrungen gewonnen werden. Defizite im individuellen Handlungsver- 
mögen, die eine Hürde in Bezug auf die Zielerreichung darstellen und der agie- 
renden Person im Zuge der Erledigung des Werkstattauftrags bewusst werden, 
stellen Anlässe für bewusstes Lernen dar. 

5. Die Kompetenzentwicklung einer Person bildet einen kontinuierlichen Prozess, 
der sich durch die Veränderung der Herangehensweisen an berufliche Anforde- 
rungssituationen und dem zunehmenden Vermögen ausdrückt, berufliche Auf- 
gaben höherer Schwierigkeitsniveaus zu bewältigen. Zurückgehend auf die fünf 
Stufen „From Novice to Expert“ von Dreyfus und Dreyfus (vgl. 1987, S. 37 ff.) wird 
angenommen, dass bei der Kompetenzentwicklung aufeinander aufbauende Stu- 
fen durchlaufen werden (vgl. u.a. Benner, Tanner & Chesla 2000, S.45 ff.). Ange- 
fangen von der Stufe „Anfängerin/Anfänger“ reicht das Fünf-Stufen-Modell über 
die Stufen „Fortgeschrittene Anfängerin/fortgeschrittener Anfänger“, „Kompe- 
tente Akteurin/kompetenter Akteur“ und „Erfahrene Akteurin/erfahrener Akteur“ 
bis zur höchsten Stufe, „Expertin/Experte“. Kennzeichnend für jede dieser Stufen 
ist eine andere Herangehensweise an eine bestimmte Situation der beruflichen 
Domäne. In Bezug auf die entwicklungslogische Strukturierung beruflicher Curri- 
cula wurden diese Vorstellungen mit dem Ziel aufgegriffen, den Prozess der Kom- 
petenzentwicklung angemessen zu begleiten (vgl. Rauner 2004). Dem Kompetenz- 
struktur- oder auch Kompetenzniveaumodell von Becker (vgl. 2009, S. 240 ff.) liegt 
ebenfalls die Annahme einer gestuften Entwicklung von beruflicher Handlungs- 
kompetenz zugrunde. Dies drückt sich in der Annahme aus, dass Personen beruf- 
liche Aufgaben einer Schwierigkeitsstufe nicht lösen können, wenn das erforder- 
liche Kompetenzniveau die aktuell verfügbaren Leistungsvoraussetzungen der 
Person übersteigt. 

6. Lernende sind Konstrukteure ihrer Wirklichkeiten, die durch den aktuellen Kon- 
text und die internen Leistungsressourcen der Person bestimmt sind. Diese Kon- 
struktionen müssen in der Praxisgemeinschaft gültig sein, um sich mit Mitglie- 
dern dieser Gruppe von Fachkräften verständigen zu können. Insofern handelt es 
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sich um intersubjektive Wirklichkeiten bzw. um Vorstellungen, die von den Kfz- 
Fachkräften geteilt werden bzw. als plausibel anerkannt werden können. Wird 
z.B. ein neuartiger Kfz-Diagnosefall bearbeitet, muss die agierende Fachkraft 
eine Erklärung entwickeln, die sowohl subjektiv plausibel auf das Fehlerbild zu- 
trifft, die wahrnehmbaren Phänomene verlässlich erklärt, als auch eine von den 
Mitgliedern der Praxisgemeinschaft akzeptierte Verständigung über die kausalen 
Zusammenhänge von Symptom und Störungsursache darstellt. Lernende müs- 
sen in die Lage versetzt werden, den geteilten Wissensbestand im Rahmen ihrer 
Gemeinschaft zu hinterfragen und bei Bedarf zu modifizieren. 


Kriterien der Gestaltung von Unterrichtsmedien 


Ausgehend von diesen Annahmen wurden Kriterien für die Gestaltung von Medien 
zur Durchführung arbeitsprozessorientierter Lernsituationen abgeleitet, die als didak- 
tische Grundsätze von Kfz SMART Lernen verstanden werden können: 


1. 


Theorie-Praxis-Verknüpfung: Die zu entwickelnden Lernsituationen müssen die 
aktive Auseinandersetzung mit einer (didaktisch aufbereiteten) beruflichen An- 
forderungssituation einfordern und fördern, wobei Theorie- und Praxisphasen 
aufeinander zu beziehen sind. Die Praxisphasen müssen als Gelegenheiten ver- 
standen werden, das Vorwissen, das im Rahmen der Bearbeitung eines Werkstatt- 
auftrags (Theoriephase) angeeignete Wissen sowie entwickelte Vorstellungen zu 
überprüfen, da sich erst im Nachhinein zeigt, was nicht gewusst oder nicht vorge- 
stellt wurde. Ebenfalls wird das Ausprobieren entwickelter Handlungspläne er- 
möglicht. Indem sich die Lernenden Wissen im Kontext einer berufsspezifischen 
Anforderungssituationen aneignen, dieses anwenden und praktisch handeln, 
werden nicht nur Fähigkeiten zum vernetzten Denken gefördert, sondern es wird 
ihnen auch ermöglicht, den Umgang mit Unsicherheiten und Unwägbarkeiten 
zu erlernen. 


. Gestaltbarkeit: Damit die Lernenden Arbeitsprozesse als gestaltbar bzw. gestal- 


tungsbedürftig verstehen, müssen die Lernsituationen eine kritische Auseinan- 
dersetzung mit dem eigenen Handeln, dem geteilten Wissen, dem Vorgehen von 
Kfz-Fachkräften sowie mit den vorgegebenen Anleitungen ermöglichen, indem 
sie flexible Lösungswege zulassen und ergebnisoffen gestaltet werden. 


. Berufsbezug: Ausgangspunkte der Entwicklung von Lernsituationen sowie Be- 


zugspunkte für das berufliche Lernen sind authentische Anforderungssituatio- 
nen, die das ganzheitliche Erfassen der beruflichen Wirklichkeit ermöglichen. 
Lernsituationen werden nicht als von Lernfeldern abgeleitete Konstrukte verstan- 
den, sondern als thematische Unterrichtseinheiten, deren Gestaltung auf den 
Ergebnissen berufsdidaktischer Analysen von Arbeitsprozessen sowie auf den 
Kompetenzbeschreibungen der Lernfelder des Rahmenlehrplans für den Ausbil- 
dungsberuf Kraftfahrzeugmechatroniker:in basiert. 


. Kooperatives Lernen: Die Lernsituationen müssen die Durchführung von unter- 


schiedlichen und vor allem solcher Methoden ermöglichen, die die Kommunika- 
tion zwischen den Lernenden und die gemeinsame Erarbeitung von Ergebnissen 
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fördern (bspw. Stationenlernen, Gruppenpuzzle oder Think-Pair-Share). So kann 
aus verteiltem Wissen über die Kommunikation der Lernenden gemeinsames 
Wissen werden. Zudem kann durch die gemeinsame Verständnisentwicklung 
neues geteiltes Wissen entwickelt werden. Dabei ist es die Aufgabe der Lehrkraft, 
dem Aufbau von Fehlvorstellungen entgegenzuwirken. 


. Lernendenorientierung: In der Konsequenz müssen die Lernenden eigene Über- 


legungen zur Bearbeitung eines gegebenen Werkstattauftrags anstellen können. 
In die Auswahl der zu behandelnden Lerninhalte bzw. in die Lernzielbestim- 
mung sind sie mit einzubeziehen. Indem die Schüler:innen die Möglichkeit ha- 
ben, ihre Bedürfnisse und Interessen einzubringen und somit den Verlauf der 
Unterrichtseinheit mitzugestalten, erfolgt eine Sinnsetzung durch die Lernen- 
den. So wird aus der Perspektive der Lernenden nicht das im Unterricht behan- 
delt, was die Lehrkraft vorgibt und nicht nur gelernt, weil es die Lehrkraft verlangt, 
sondern es wird im Unterricht behandelt, was zur Bewältigung der gegebenen 
beruflichen Anforderungssituation erforderlich und darüber hinaus im Interesse 
der Schüler:innen ist. 


. Entwicklungsförderlichkeit: Es sind Lernsituationen zu entwickeln, die es den 


Lernenden ermöglichen, auf der Grundlage der verfügbaren internen Leistungs- 
ressourcen berufliche Handlungskompetenz zu entwickeln. Das erfordert, Lern- 
situationen so zu gestalten, dass die Lernenden aufgrund ihrer bisherigen Kom- 
petenzentwicklung in der Lage sind, die gestellten Lernaufgaben zu bewältigen 
und dabei ihre internen Bedingungen weiterentwickeln zu können. Aus diesem 
Grund ist bei der Gestaltung der Lernsituationen das Prinzip des Spiralcurricu- 
lums zu berücksichtigen, sodass einzelne Themen im Laufe der Ausbildung 
mehrmals auf jeweils höherem Niveau und in differenzierterer Form wiederkeh- 
rend behandelt werden. Darüber hinaus bietet das von Becker (vgl. 2018, S. 250 ff.) 
entwickelte Kompetenzmodell für die Facharbeit im Kfz-Service, welches unter- 
schiedliche Schwierigkeitsniveaus für die beruflichen Handlungsfelder Service, 
Reparatur, Diagnose sowie Um- und Nachrüsten aufzeigt, Hinweise für die Ent- 
wicklung von Lernsituationen. 


Entwickelte Medien zur Durchführung 
arbeitsprozessorientierter Lernsituationen 


Zur Unterstützung der Gestaltung und der Durchführung von arbeitsprozessorientier- 
ten Lernsituationen wurden unterschiedliche Lern- und Arbeitsmaterialien entwickelt 
(siehe Abbildung 1). Zu den Medien, die im Printformat erscheinen, gehören 


e ein Schulbuch („Berufskundebuch‘“), 
e Arbeitsbücher mit Arbeitsblättern in Form zu bearbeitender Lernaufgaben sowie 
« ein Tabellenbuch. 


Ergänzt werden diese Medien durch digitale Lernmedien wie 
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« Fachsystematische Vertiefungen, 
«e PDF-Dokumente und 
+ Situations- und Erklärvideos. 


Ausdrücklich mitgedacht wurde bei der Entwicklung der Einsatz Kfz-spezifischer „Me- 
dien“, z.B. Fahrzeuge, Werkstattinformationssysteme, Diagnosetestgeräte oder Hand- 
werkzeuge, ohne von einer einheitlichen Ausstattung der berufsbildenden Schulen 
auszugehen. 

Ergänzt werden diese Medien durch eine didaktische Handreichung, die für Lehr- 
kräfte bestimmt ist und Unterstützung bei der Umsetzung des Konzeptes Kfz SMART 
Lernen bietet. 
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Abbildung 1: Das Medienkonzept Kfz SMART Lernen 


41 Printmedien 

Als klassische Printmedien für den Einsatz im berufsbildenden Unterricht wurden das 
„Berufskundebuch‘“, das „Tabellenbuch“ und das „Arbeitsbuch“ entwickelt. Diese Me- 
dien sind auch in digitaler Form verfügbar. 

Aus der Bezeichnung Berufskundebuch für das Schulbuch oder Fachkundebuch 
wird bereits deutlich, dass das Medium nicht nur die Fahrzeugtechnik, sondern die 
berufsförmige Facharbeit darstellt und damit die Theorie-Praxis-Brücke schließt. Das 
Berufskundebuch klärt wesentliche Definitionen, Begriffe und Funktionszusammen- 
hänge der Fahrzeugtechnik und stellt dieses Wissen in einen Zusammenhang mit 
dem Handeln in der Werkstatt. Dazu ist jedes Kapitel (mit Ausnahme solcher Kapitel, 
die das berufliche Handeln selbst thematisieren, oder solchen, in denen es einen derar- 
tigen Zusammenhang nicht gibt) entlang der beruflichen Handlungsfelder „Service“, 
„Diagnose“, „Reparatur“ und „Um- und Nachrüsten“ strukturiert und gegliedert. Es 
enthält zum Verständnis physikalischer, naturwissenschaftlicher und grundlegender 
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technischer Zusammenhänge auch fachsystematische Exkurse, in denen etwa das 
Funktionieren einer Batterie oder die Wirkungsweisen von Kräften und Momenten 
erklärt werden. Dabei werden auch mathematische und physikalische Grundlagen ge- 
klärt, die einen Anwendungsbezug für das berufliche Handeln aufweisen. 

Das Tabellenbuch ergänzt die Arbeit mit dem Berufskundebuch als Nachschlage- 
werk, in dem wesentliche Übersichten, Begriffe, Normen und Werte aufgeführt sind. 

Im Mittelpunkt des Konzeptes steht das Arbeitsbuch mit arbeitsprozessorientier- 
ten Lernaufgaben. Dieses soll den Lernprozess anleiten und unterstützen. Das Arbeits- 
buch gibt den roten Faden für die Durchführung des Unterrichts hinsichtlich der 
handlungsorientierten Auseinandersetzung mit dem Beruf vor. QR-Codes verlinken 
zu Erklärvideos, Situationsvideos und „Fachsystematischen Vertiefungen“. Die ar- 
beitsprozessorientierten Arbeitsblätter wurden mit dem Ziel konzipiert, die Entwick- 
lung einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz zu fördern, indem die Ler- 
nenden ausgehend von der Konfrontation mit einem berufstypischen Werkstattauftrag 
zum eigenständigen Informieren, Planen, Entscheiden, Durchführen und Kontrollie- 
ren angehalten werden. Durch die Bearbeitung der Aufgabenstellungen, die den Ein- 
satz unterschiedlicher Medien erfordern, erarbeiten sich die Lernenden das Wissen 
und Können für die Bewältigung der entsprechenden beruflichen Anforderungssitua- 
tionen. 

Auf den Arbeitsblättern befinden sich die folgenden grafischen Hinweise, die für 
Lernende und Lehrende relevant sind: 


Für die Bearbeitung dieser Aufgabe ist nach Möglichkeit die Arbeit an be- 
rufsspezifischen Arbeits-/Informationsmitteln, an Schulungsfahrzeugen 
und/oder an einem Funktionsmodell in das unterrichtliche Geschehen zu 
integrieren. 


Die Lehrkraft wird durch dieses Symbol darauf hingewiesen, dass sich die 
Aufgabe anbietet, Methoden einzusetzen, bei denen sich die Schüler:innen 
gegenseitig unterstützen und gemeinsam zu Ergebnissen gelangen. So sind 
Methoden des kooperativen Lernens, wie bspw. Think-Pair-Share, Gruppen- 
oder Partnerpuzzle durchführbar. 


Lehrkräfte werden dadurch bei der weiteren (notwendigen) Ausgestaltung der Lern- 
situationen - insbesondere bei der Entscheidung für den Methoden- und Medienein- 
satz — unterstützt. 


N  QR-Codes auf den Arbeitsblättern stellen einfach zu nutzende Verknüpfun- 
gen zu Erklärvideos und Situationsvideos dar. Mit einem mobilen Endgerät 
(Smartphone oder Tablet-PC) können diese Videos oder weitere Informatio- 
nen aufgerufen werden. Durch Erklärvideos werden die Schüler:innen bei 
der Bearbeitung von Lernaufgaben bei Bedarf unterstützt (z.B. Erklärung 
der Ermittlung der Profiltiefe eines Reifens). Situationsfilme zeigen hinge- 
gen eine Szene aus dem Werkstattalltag, die mit der Bearbeitung von Aufga- 
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bestellungen verbunden ist. So kann bspw. der Zustand einer Reifenlaufflä- 
che überprüft und das Ergebnis auf dem entsprechenden Arbeitsblatt 
dokumentiert werden. Mithilfe von QR-Codes können zudem Fahrzeugda- 
ten, Messwerte oder Fehlerspeichereinträge aufgerufen werden. Dadurch 
wird ein größtmöglicher Praxisbezug realisiert, wenn die entsprechenden 
berufsspezifischen Arbeitsgegenstände sowie Arbeits- und Informations- 
mittel in der Schule ggf. nicht verfügbar sind. Darüber hinaus werden auf 
diesem Weg sorgfältig ausgewählte Informationsquellen wie Materialien 
der Fahrzeughersteller, Zulieferer und Systemanbieter, der Überwachungs- 
organisationen, der Normungsstellen und Gesetzgeber sowie weiterer Un- 
ternehmen verfügbar gemacht, die ihre Technik, Technologie und Dienst- 
leistung für das berufliche Lernen bereitstellen. Damit wird das Konzept 
auch den veränderten Arbeits- und Lerngewohnheiten junger Menschen ge- 
recht. Die jetzt in Ausbildung befindliche Generation ist mit elektronischen 
Medien aufgewachsen („Digital Natives“) und nutzt diese in unterschied- 
lichen Zusammenhängen. 


Digital verfügbare Medien: Fachsystematische Vertiefungen 


Für die Durchführung einer Lernsituation ist es vorgesehen, sowohl das Material aus 
dem Arbeitsbuch als auch Materialien zur fachwissenschaftlichen Vertiefung („Fach- 
systematische Vertiefungen“) einzusetzen. Diese Materialien enthalten Lernaufgaben, 
die keinen Bezug zu einer konkreten beruflichen Anforderungssituation aufweisen 
und die Aneignung von fachsystematisch strukturiertem (Grundlagen-)Wissen för- 
dern. Insofern sind diese Materialien als Ergänzung der arbeitsprozessorientierten 
Lernaufgaben zu verstehen und dienen u.a. einer tiefgreifenden Auseinandersetzung 
mit fahrzeugtechnischen Systemen und Bauteilen. Diese Materialien können optional 
in das Unterrichtsgeschehen integriert werden, wobei ihr Einsatz mit unterschied- 
lichen Absichten erfolgen kann. 


Option 1: Einsatz zur fachwissenschaftlichen Vertiefung innerhalb der Durch- 
führung einer Lernsituation 

Die Materialien können im Sinne eines Exkurses im Rahmen der Bearbeitung 
einer Lernsituation eingeschoben werden. Alle Schüler:innen bearbeiten das ent- 
sprechende Material zum gleichen Zeitpunkt. 

Option 2: Einsatz zur fachwissenschaftlichen Vertiefung im Anschluss der Durch- 
führung einer Lernsituation 

Die Materialien werden eingesetzt, nachdem die arbeitsprozessorientierten Ar- 
beitsblätter einer Lernsituation vollständig bearbeitet wurden. Das heißt, dass 
die Phase „Kontrollieren“ abgeschlossen ist. Dadurch wird eine vertiefte Aus- 
einandersetzung mit einem technischen System ermöglicht, an dem zuvor gear- 
beitet wurde, und das zuvor angeeignete Fachwissen ergänzt. Auch bieten sich 
dadurch Gelegenheiten, auf Besonderheiten des betrachteten Systemausschnitts 
oder auf den Aufbau und die Funktion bestimmter Bauteile detaillierter einzuge- 
hen. Wurde bspw. die Lernsituation „Motorölwechselservice durchführen“ be- 
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handelt, kann mithilfe der entsprechenden „Fachsystematischen Vertiefung“ der 
Aufbau und die Funktion des Motorschmiersystems stärker in den Fokus gerückt 
werden. 

e Option 3: Einsatz im Sinne der individuellen Förderung und Forderung 
Insbesondere die Zusammensetzung von Schulklassen im berufsbildenden Be- 
reich zeichnet sich durch eine ausgeprägte Heterogenitätin Bezug auf die indivi- 
duell verfügbaren Ressourcen aus. Durch den Einsatz der Materialien zur fach- 
systematischen Vertiefung besteht die Möglichkeit, Schüler:innen individuell zu 
fördern und zu fordern. Lernenden mit einem höheren Lerntempo können die 
ergänzenden Arbeitsmaterialien im Sinne der individuellen Förderung angebo- 
ten werden. Denkbar ist z. B., dass sich leistungsstärkere Schüler:innen im Rah- 
men der Durchführung der Lernsituation „Fahrzeugbeleuchtung an einem 
VW Arteon überprüfen“ zusätzlich mit Materialien befassen, die sich auf den 
Aufbau und die Funktion von Leuchtdioden beziehen. In der Phase der Ergebnis- 
besprechung können diese Lernenden einen ergänzenden Input liefern und so 
zusätzlich ihre kommunikative Kompetenz entwickeln. 

« Option 4: Einsatz zur Umsetzung von Methoden des kooperativen Lernens 
Durch Methoden des kooperativen Lernens (wie bspw. Stationenlernen oder 
Gruppenpuzzle) wird die Entwicklung von Wissen und Können durch die Koope- 
ration in einem Zweierteam oder in einer Gruppe von Lernenden unterstützt. 
Die Materialien zur fachsystematischen Vertiefung, die in einem thematischen 
Zusammenhang stehen, können bspw. im Rahmen eines Stationenlernens ge- 
nutzt werden. Dabei bilden die Materialien eine Lernstation, die der Auseinan- 
dersetzung mit einem Systembauteil dient. Durch mehrere Lernstationen kön- 
nen sich die Lernenden mit unterschiedlichen Bauteilen eines Systems befassen, 
sodass vertieftes Fachwissen aufgebaut werden kann. 

e Option 5: Einsatz in selbstgestalteten Lernsituationen 
Die Materialien zur fachsystematischen Vertiefung können auch bei der Gestal- 
tung und Durchführung von schuleigenen Lernsituationen zum Einsatz kom- 
men. Eine Entlastung ergibt sich für Lehrkräfte dann dadurch, dass nicht alle 
Materialien erstellt werden müssen, sondern auf das vorhandene Material zu- 
rückgegriffen werden kann. Diese flexible Einsetzbarkeit ist gegeben, da die Auf- 
gabenstellungen zur fachsystematischen Vertiefung weder einen Bezug zu einer 
bestimmten beruflichen Anforderungssituation aufweisen noch eine bestimmte 
Unterrichtsmethode einfordern. 


4.3  Werkstattmedien und integrierter Fachraum 

Die Verknüpfung von Theorie und Praxis sowie die Reflexion der Werkstattpraxis er- 
fordern eine entsprechende Ausstattung mit „Werkstattmedien“ wie z.B. Fahrzeugen, 
berufsspezifischen Werkzeugen, Prüfmitteln sowie Diagnose- und Werkstattinforma- 
tionssystemen. Um von diesen Medien ausgehend die Berufstheorie erschließen und 
anwenden zu können, sind Lern- und Arbeitsräume zu gestalten. Zu empfehlen sind 
Raumkonzepte, die der Idee von integrierten Fachräumen folgen. Es handelt sich um 
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berufsbezogene Lernumgebungen, die vor allem das handlungsorientierte Lernen 
begünstigen. Sie vereinen die Werkstattmedien, Lehr- und Präsentationsmedien sowie 
Entfaltungsmöglichkeiten für die Schüler:innen (vgl. Richter/Becker 2022, S.450 ff.). 
Die entwickelten Medien sind nicht nur für die Durchführung von Lernsituationen 
in derartigen Räumlichkeiten geeignet, sondern unterstützen ausdrücklich eine ent- 
sprechende Unterrichtsgestaltung und -durchführung. So wird durch das „Schrau- 
benschlüssel“-Icon auf Gelegenheiten verwiesen, den Lernenden die aktive Auseinan- 
dersetzung mit „Werkstattmedien“ zu ermöglichen. Diese wird zudem durch die 
Aufgabenstellungen sowie durch die vorgeschlagene Verlaufsstruktur der Lernsitua- 
tionen unterstützt. Insofern sind von der Lehrkraft didaktische Entscheidungen in Be- 
zug auf den Medieneinsatz zu treffen, um die „vorgedachten“ Lernsituationen zu kon- 
kretisieren und auch an die ausstattungsspezifischen Voraussetzungen der Schule 
anzupassen. 


5 Geplante Verlaufsstruktur der Lernsituationen 


Durch die arbeitsprozessorientierten Lernaufgaben, die die Bearbeitung einer didak- 
tisch aufbereiteten beruflichen Anforderungssituation ermöglichen und Anlässe zur 
tiefergehenden Auseinandersetzung mit fahrzeugtechnischen Systemen oder Bautei- 
len („Fachsystematische Vertiefungen“) geben, wird eine Verlaufsstruktur der Lern- 
situation vorgegeben. Diese Struktur entspricht dem Prinzip der vollständigen Hand- 
lung und dem Vorgehen von Fachkräften in Kfz-Werkstätten. Diese Struktur bzw. 
dieser Grundrhythmus findet sich auf den Arbeitsblättern wieder, sodass die Phasen- 
übergänge auch für die Lernenden erkennbar sind und zur strukturellen sowie inhalt- 
lichen Klarheit des Unterrichts beitragen. 


1. Orientieren und Ziele bilden 


Handlungsablauf Didaktischer Kommentar 

Die Schüler:innen werden mit einer authen- Das Ziel dieser Phase ist es, dass sich die Lernenden über 
tischen beruflichen Anforderungssituationin | das zu erreichende Ziel, das durch den Werkstattauftrag 
Form eines Werkstattauftrages konfrontiert, mehr oder weniger explizit vorgegeben wird, bewusst 
der angelehnt an die entsprechenden Doku- werden. Ebenso sollen sie Anforderungen erfassen, die 
mente in Kfz-Werkstätten gestaltet ist. Sokön- | sie bei der Bearbeitung des Auftrags erfüllen müssen. In- 
nen Angaben zu Kundin/Kunde (Name, sofern erkennen sie, dass ihr Arbeitshandeln stets tech- 
Adresse), zum Fahrzeug (Modell, Typ, Datum | nischen, sicherheitstechnischen, ökonomischen, recht- 
der Erstzulassung, Laufleistung, Motor- und lichen, ökologischen und sozialen Aspekten unterliegt 
Getriebetyp) sowie die Arbeitsanweisungent- | und unter Umständen widersprüchliche Ziele zu erfüllen 
nommen werden. sind. Durch diese Auseinandersetzung wird u. a. die Be- 


reitschaft gefördert, sich in beruflichen Situationen nicht 
nur sachgerecht durchdacht, sondern auch individuell 
und sozial verantwortlich zu verhalten. 


Die Schüler:innen analysieren ggf. zur Verfü- 
gung gestellte ergänzende Informationen 
(z. B. Fehlerspeichereinträge), um sich eine 
Orientierung zu verschaffen. Im Sinne einer Ein weiteres Ziel dieser Phase besteht darin, den Lernen- 
ganzheitlichen Betrachtung der Anforderun- den die Möglichkeit einzuräumen, ihre eigenen Bedürf- 
gen erarbeiten sie Aspekte der Auftragsbewäl- | nisse und Interessen zum Ausdruck zu bringen und auf 
tigung, die nicht explizit auf dem Werkstattauf- | die Gestaltung ihrer Lernprozesse Einfluss zu nehmen. 
trag formuliert, aber für die Arbeit in einer Kfz- | Dadurch wird das Unterrichtsgeschehen nicht als voll- 


Morten-Ansgar Hoppe, Torben Karges, Tim Richter-Honsbrok 


141 


Werkstatt relevant sind (bspw. Erwartungen 
seitens des Betriebs, der Kundin/des Kunden). 


Ausgehend von ihrem Vorwissen zum Fahr- 
zeug sowie zur Arbeitsanweisung formulieren 
die Schüler:innen Fragestellungen, die ihren 
Wissensbedarf zur Bewältigung des Werkstatt- 
auftrags sowie ihre Interessen zum Ausdruck 
bringen. 


2. Informieren 


ständig fremdbestimmt erlebt, sondern als gestaltbar. 
Folglich sind die zu erreichenden Lernziele und zu behan- 
delnden Lerninhalte als Aushandlungsprodukte zwischen 
Lernenden und Lehrenden zu verstehen, wobei diese 


stets an der beruflichen Aufgabenstellung zu orientieren 
sind, die sich durch den Werkstattauftrag ergibt. 


Handlungsablauf 


Didaktischer Kommentar 


In dieser Phase eignen sich die Schüler:innen 
berufsrelevantes Fachwissen an, das zur Erle- 
digung des Werkstattauftrages anzuwenden 
ist. Entsprechend ihres Entwicklungsstandes 
hin zu einer kompetent handelnden und zur 
Selbstorganisation von Lernprozessen fähigen 
Fachkraft werden sie durch Aufgabenstellun- 
gen unterstützt. Diese weisen stets einen Be- 
zug zum Werkstattauftrag bzw. zu dem zu er- 
reichenden Ziel auf. Berücksichtigung finden 
auch die Fragestellungen, die in der vorange- 
gangenen Phase aufgeworfen wurden. Zum 
Ende dieses Abschnittes sollen die Schüler:in- 
nen über einen ausreichenden Umfang an 
Wissen über das System verfügen, sodass sie 
in der Lage sind, die Ausführung des Werk- 
stattauftrags zu planen und die einzelnen Ar- 
beitsschritte zu begründen. 


Da die Bearbeitung eines Werkstattauftrags aus der Per- 
spektive der Lernenden in aller Regel die Bewältigung 
eines Problems darstellt, müssen nach der Klärung der 
Zielsetzung entsprechende Informationen gesammelt 
werden. In dieser Phase steht insofern die Auseinander- 
setzung mit einem Fahrzeugsystem, einzelnen Bauteilen, 
Betriebsstoffen usw. im Vordergrund. Dadurch entwi- 
ckeln die Lernenden die Grundlage, um Vorstellungen in 
Bezug auf das Kundenfahrzeug zu entwickeln, die für die 
Erledigung des Werkstattauftrags relevant sind (z. B. Hy- 
pothesen zu Störungsursachen). Zudem wird eine tiefer- 
gehende Auseinandersetzung mit den fahrzeugtechni- 
schen Systemen in den nachfolgenden Phasen 
ermöglicht. 


3. Planen und Entscheiden 


Handlungsablauf 


Didaktischer Kommentar 


Aufbauend auf dem bisher angeeigneten Fach- 
wissen und den angestellten Überlegungen 
setzen sich die Lernenden mit verschiedenen 
Methoden, Arbeits- und Informationsmitteln 
auseinander und bestimmen deren Einsatzbe- 
dingungen. Hiervon ausgehend planen die 
Schüler:innen, welche Methoden, Werkzeuge, 
Prüf- und Messgeräte sie einsetzen müssen, 
erstellen Listen mit benötigten Ersatzteilen 
und entwickeln Arbeits- oder Fehlersuchpläne. 
Dabei berücksichtigen sie auch Aspekte des 
Arbeitsschutzes. 


4. Durchführen 


Gegenüber der Phase „Informieren“ ist diese Phase 
durch die Aneignung von Methodenwissen bzw. die För- 
derung von Methodenkompetenz geprägt. Hierzu befas- 
sen sich die Lernenden nicht nur mit den Funktionen und 
der Handhabung von Werkzeugen, Diagnosesystemen, 
Mess- und Prüfgeräten oder technischen Dokumenten, 
sondern auch mit deren jeweiligen Einsatzbedingungen. 
Bei der Entwicklung von Vorgehensweisen müssen die 
Lernenden sowohl diese Bedingungen als auch die unter- 
schiedlichen Anforderungen berücksichtigen, die an ihr 
Handeln als Kfz-Fachkraft gestellt werden. Sie erfassen 
ihren Arbeitsprozess als gestaltbar und gestaltungsbe- 
dürftig, werden sich aber auch der Grenzen ihrer Mög- 
lichkeiten bewusst. 


Handlungsablauf 


Didaktischer Kommentar 


Die Schüler:innen wenden das zuvor Erlernte 
an und werden unter Umständen mit Eigen- 
schaften des Fahrzeugs konfrontiert, die bei 
den zuvor angestellten Überlegungen nicht 
berücksichtigt werden konnten. So ist bspw. 


In dieser Phase setzen die Lernenden ihre geplante Vor- 
gehensweise um. Somit wird es ihnen ermöglicht, zuvor 
entwickelte Vorstellungen zu überprüfen. Hierdurch kön- 
nen sich Anlässe ergeben, sich mit fachwissenschaft- 
lichen Elementen weiterführend oder auch erneut aus- 
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der Kopf einer zu lösenden Vielzahnschraube einanderzusetzen, um Wissensbestände und 

stark verschmutzt oder ermittelte Messwerte | Vorstellungen zu revidieren, die sich als nicht zutreffend 

entsprechen nicht den erwarteten Sollwerten. | erwiesen haben. Dies kann insbesondere im Umgang mit 

Entsprechend müssen die Schüler:innen flexi- | technisch-komplexen Systemen erforderlich sein, die 

bel auf die situativen Gegebenheiten reagie- nicht vollständig kognitiv durchdrungen werden können 

ren. und deren Eigenschaften und Verhalten nicht vollständig 
vorhersagbar sind. Durch die Auseinandersetzung mit 
der Realität erkennen die Lernenden, dass ihre subjekti- 
ven bzw. die von den Lernenden geteilten Vorstellungen 
unter Umständen nicht zutreffend sind. 


5. Kontrollieren und Bewerten 


Handlungsablauf Didaktischer Kommentar 


Im Sinne der vollständigen Handlung kontrol- | In dieser Phase geht es um Möglichkeiten der Kontrolle 
lieren die Schüler:innen, inwiefern sie das Ziel | des Arbeitsergebnisses im Kontext des Kundenauftrags. 
des gegebenen Werkstattauftrags erreicht ha- | Zu überlegen ist, wie sich die Fachkraft in der Werkstatt 
ben. Hierzu gehört es bspw., mithilfe einer davon überzeugen kann, „gute Arbeit“ geleistet zu haben. 
Wartungstabelle zu prüfen, ob alle aufgeführ- 
ten Prüfschritte durchgeführt wurden und ggf. 
Hinweise zum Fahrzeugzustand zu notieren. 


Die Lernenden erkennen die Notwendigkeit, ihre Arbeits- 
ergebnisse zu kontrollieren, ihr Arbeitshandeln zu recht- 

fertigen oder im Arbeitsprozess getroffene Entscheidun- 

gen zu begründen und zu reflektieren. Schließlich geht es 
in dieser Phase auch darum, den Arbeitsprozess für Kun- 
dinnen und Kunden sowie den Betrieb zu dokumentieren 
und Ansätze zur Verbesserung zu finden. 


6. Reflektieren? 


Handlungsablauf Didaktischer Kommentar 


In dieser abschließenden Phase einer Lern- Diese, von der Lehrkraft zu strukturierende, Phase trägt 
situation setzen sich die Lernenden bspw. mit | dazu bei, die Lernkompetenz, die Selbst- und Sozialkom- 
der von ihnen erlebten Zusammenarbeit mit petenz und damit die Handlungskompetenz der Schü- 
anderen Lernenden oder mit dem von ihnen ler:innen zu fördern. Ebenso sollte diese Phase von der 


erlebten Unterrichtsverlauf auseinander, um Lehrkraft genutzt werden, um von den Lernenden ein 
Verbesserungspotenziale und Stärken ihres ei- | Feedback zu der durchgeführten Unterrichtssequenz zu 
genen Lern- bzw. Entwicklungsprozesses zu erhalten und Konsequenzen für die Gestaltung und 
identifizieren und Konsequenzen für ihr Han- | Durchführung nachfolgender Lernsituationen abzuleiten. 
deln (auch als Teil einer Gruppe) in nachfol- 
genden Unterrichtseinheiten abzuleiten. 


6 Evaluation des Konzeptes 


Zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags lagen noch keine Ergebnisse der laufen- 
den Befragungen von Schülerinnen und Schülern sowie Lehrkräften vor. Die im Rah- 
men des Tagungsvortrags in Hamburg im September 2022 vorgestellten Erkenntnisse, 
die durch die Befragungen gewonnen wurden, können anschließend über den abgebil- 
deten QR-Code abgerufen werden. 


3 Die Phase „Reflektieren“ wird durch die zur Verfügung gestellten Unterrichtsmaterialien nicht in Form von Aufgabenstel- 
lungen repräsentiert, da das zurückliegende Unterrichtsgeschehen den Gegenstand der Reflexion darstellt. 
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Abbildung 2: Ergebnisse der durchgeführten Befragungen 


7 Zusammenfassung 


Ziel des Konzeptes Kfz SMART Lernen ist es, angehenden Kfz-Mechatronikerinnen 
und Kfz-Mechatronikern den Erwerb der benötigten Kompetenzen zur Ausübung 
ihrer beruflichen Aufgaben und zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft zu 
ermöglichen. Um dieses Ziel zu erreichen, werden handlungssystematische Lernsitua- 
tionen mit verschiedenen Medien unterstützt, dabei aber auch fachwissenschaftliche 
Inhalte nicht vernachlässigt sowie Freiheitsgrade und Selbstbestimmung der Lernen- 
den ermöglicht. 

Grundlage der entwickelten Medien sind berufsdidaktische Überlegungen, Mo- 
delle zur Entwicklung von beruflicher Expertise sowie konstruktivistische und erfah- 
rungsbasierte Lerntheorien (vgl. Kap. 3). Im Mittelpunkt steht das Grundverständnis 
beruflichen Lernens als aktiver Prozess. 

Aufbauend auf den Grundlagenüberlegungen wurden Kriterien für die Gestal- 
tung von arbeitsprozessorientierten Lernsituationen definiert. Diese Kriterien wurden 
mit den didaktischen Grundsätzen abgeglichen, die durch den Rahmenlehrplan des 
Ausbildungsberufes Kraftfahrzeugmechatroniker:in vorgegeben werden. Im Kern wei- 
sen die Medien dadurch einen Berufsbezug, eine Theorie-Praxisverknüpfung, eine 
Gestaltungsfreiheit durch die Lernenden sowie Möglichkeiten des kooperativen Ler- 
nens auf. Neben einem Berufskundebuch, das die berufsförmige Facharbeit (im Ge- 
gensatz zu rein technischen „Fachkundebüchern‘) darstellt, sind ein Tabellenbuch so- 
wie digitale Elemente (Erklär- und Situationsvideos, Fachsystematische Vertiefungen) 
Bestandteil des Konzepts. Im Mittelpunkt stehen jedoch die Arbeitsbücher mit arbeits- 
prozessorientierten Lernaufgaben, die den Lernprozess in Form von berufstypischen 
Werkstattaufträgen anleiten und unterstützen. Die Lernenden werden so zum eigen- 
ständigen Informieren, Planen, Entscheiden, Durchführen und Kontrollieren angehal- 
ten und erarbeiten sich das Wissen und Können für die Bewältigung der entsprechen- 
den beruflichen Anforderungssituationen. 

Die Medien sind trotz ihrer anleitenden Struktur ausreichend offen gestaltet, so- 
dass didaktische Entscheidungen von den Lehrkräften getroffen werden können, um 
die Gestaltung einer Lernsituation zu konkretisieren und dadurch die Unterrichtge- 
staltung an die Voraussetzungen der Lernenden und die schulischen Gegebenheiten 
(Ausstattung mit Kfz-spezifischen Medien, Räumlichkeiten, Unterrichtsorganisation, 
Personaleinsatz) anzupassen. Dabei handelt es sich um ein wesentliches Merkmal des 
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Konzeptes, das keineswegs ein Defizit darstellt. Lehrkräfte können als Expertinnen 
und Experten für das Lernen am besten auf aktuelle Entwicklungen und lerngruppen- 
spezifische Anforderungen im jeweiligen Unterricht reagieren. 


Literatur 


Becker, M. (2009): Kompetenzmodell zur Erfassung beruflicher Kompetenz im Berufsfeld 
Fahrzeugtechnik. In Fenzl, C.; Spöttl, G.; Howe, F.; Becker, M. (Hrsg.), Berufsarbeit von 
morgen in gewerblich-technischen Domänen. Forschungsansätze und Ausbildungs- 
konzepte für die berufliche Bildung. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, S. 2339-245. 

Becker, M. (2013): Arbeitsprozessorientierte Didaktik. Text abrufbar unter: https: / /www.bw 
pat.de/ausgabe/24/becker (Zugriff am 29.06.2022). 

Becker, M. (2018a): Didaktik und Methodik der schulischen Berufsbildung. In Arnold, R.; 
Lipsmeier, A.; Rohs, M. etal. (Hrsg.), Handbuch Berufsbildung, 3. Aufl. Wiesbaden: 
Springer, S. 367-385. 

Becker, M. (2018b): Berufswissenschaftliche Forschung in der beruflichen Fachrichtung 
Fahrzeugtechnik. In Rauner, F.; Grollmann, P. (Hrsg.), Handbuch Berufsbildungsfor- 
schung, 3. Aufl. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, S. 241-254. 

Benner, P.; Tanner, C. A. & Chesla, C. A. (2000): Pflegeexperten. Pflegekompetenz, klini- 
sches Wissen und alltägliche Ethik. Bern: Hans Huber. 

Dreyfus, H. L. & Dreyfus, S. E. (1987): Künstliche Intelligenz: von den Grenzen der Denk- 
maschine und dem Wert der Intuition. Reinbeck: Rowohlt. 

KfzMechaAusbV (2013): Verordnung über die Berufsausbildung zum Kraftfahrzeugmecha- 
troniker und zur Kraftfahrzeugmechatronikerin. Ausfertigungsdatum: 14. Juni 2013. 
Text abrufbar unter: https://www.gesetze-im-internet.de/kfzmechaausbv_2013/KfzMe 
chaAusbV_2013.pdf (Zugriff am 06.07.2022). 

KMK (Kultusministerkonferenz) (2021): Handreichung für die Erarbeitung von Rahmen- 
lehrplänen der Kultusministerkonferenz für den berufsbezogenen Unterricht in der 
Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes für an- 
erkannte Ausbildungsberufe. Text abrufbar unter: https: //www.kmk.org/fileadmin/ 
veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_06_17-GEP-Handreichung.pdf (Zugriff 
am 03.07.2022). 

Kolb, D. (2015): Experiential learning: Experience as the source of learning and develop- 
ment. Second Edition. New Jersey: Pearson Education. 

Fischer, M. (2002): Die Entwicklung von Arbeitsprozesswissen durch Lernen im Arbeits- 
prozess - theoretische Annahmen und empirische Befunde. In Fischer, M.; Rauner, F. 
(Hrsg.), Lernfeld: Arbeitsprozess. Ein Studienbuch zur Kompetenzentwicklung von 
Fachkräften in gewerblich-technischen Aufgabenbereichen. Baden-Baden: Nomos, 

S. 53-86. 

Rauner, F. (2004): Praktisches Wissen und berufliche Handlungskompetenz. Text abrufbar 
unter: https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-366049 (Zugriff am 
08.12.2021). 


Morten-Ansgar Hoppe, Torben Karges, Tim Richter-Honsbrok 145 


Rauner, F. & Spöttl, G. (1995): Entwicklung eines europäischen Berufsbildes „Kfz-Mecha- 
troniker“ für die berufliche Erstausbildung unter dem Aspekt der arbeitsprozeßorien- 
tierten Strukturierung der Lehr-Inhalte. ITB-Arbeitspapier Nr. 13. Bremen: ITB. 

Reich, K. (2012): Konstruktivistische Didaktik. Das Lehr- und Studienbuch mit Online-Me- 
thodenpool. 5. Auflage. Weinheim: Beltz. 

Richter, T. (2020): Fahrzeugdiagnose und Erfahrung. Ein Kompetenzmodell zur Aufklä- 
rung beruflichen Diagnosehandelns. Berlin: Peter Lang. 

Richter-Honsbrok, T. & Becker, M. (2022): Berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik. In 
Mersch, F. F. & Pahl, J.-P. (Hrsg.), Handbuch Gebäude Berufsbildender Schulen. Ge- 
staltung schulischer Lern- und Arbeitsumgebungen im Kontext von Berufsbildung 
und Architektur. Bielefeld: wbv Publikation, S. 450-467. 

RLP-Kfz (2013): Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Kraftfahrzeugmechatroniker 
und Kraftfahrzeugmechatronikerin. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 
25.04.2013. Text abrufbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Bildung/Beruf 
licheBildung/rlp/KFZ-Mechatroniker13-04-25-E.pdf (Zugriff am 06.07.2022). 

Spöttl, G. (2009): Kompetenzmodelle in der beruflichen Bildung - Grenzen und Chancen. 
In Fenzl, C.; Spöttl, G.; Howe, F. & Becker, M. (Hrsg.), Berufsarbeit von morgen in 
gewerblich-technischen Domänen. Forschungsansätze und Ausbildungskonzepte für 
die berufliche Bildung. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, S. 233-238. 


Autoren 


StR, M.Ed. Morten-Ansgar Hoppe 
Kfz-Lehrkraft an der Georg-Sonnin-Schule Lüneburg 


Dr. Torben Karges 
Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik, Europa-Universität 
Flensburg 


E-Mail: torben.karges@uni-flensburg.de 


146 Kfz SMART Lernen - Handlungsorientierten Kfz-Unterricht gestalten 


OStR, Dr. Tim Richter-Honsbrok 
Institut für Berufswissenschaften der Metalltechnik, Leibniz Uni- 
versität Hannover 


E-Mail: richter@ibm.uni-hannover.de 


Aufwertung der Dualen Berufsbildung durch die 
Studienintegrierende Ausbildung in NRW 


ANDREA SCHLICHTING, JÖRG GLEISSNER 


Zusammenfassung 


Die studienintegrierende Ausbildung, kurz: SIA-NRW, ist ein bildungspolitisches Pro- 
jekt, hervorgegangen aus dem Innovationswettbewerb für exzellente berufliche Bil- 
dung des BMBF. 

SiA-NRW zielt ins Herz einer mit Leidenschaft geführten Debatte: Müssen wir 
uns der Akademisierung der Bildungswege ergeben oder können wir die viel geprie- 
sene duale Berufsausbildung aufwerten? Sind wir in der Lage eine Verzahnung zwi- 
schen der beruflichen und akademischen Bildung zu schaffen? Ist dies eine Antwort 
auf den Fachkräftemangel? 

Der Ansatz des Projekts ist ein gutes Beispiel für die Stärke und Entwicklungsfä- 
higkeit der dualen Ausbildung. 

Die „Studienintegrierende Ausbildung“ wertet an neun Standorten in Nordrhein- 
Westfalen duale Ausbildungsberufe von Fachinformatiker:in über Kaufleute für Büro- 
management bis hin zu Industriemechaniker:in mit passenden Inhalten aus den ent- 
sprechenden Studiengängen auf und integriert diese in ein aufeinander abgestimmtes 
Curriculum. Hierbei wird das Paradigma der Nicht-Berücksichtigung der erworbenen 
Vor-Qualifikationen gebrochen. Durch ein hohes Maß von Anerkennung wird es er- 
möglicht, zwei Abschlüsse (Berufsabschluss und Bachelor) unter Einbezug von drei 
Lernorten (Unternehmen, Berufsschule und Hochschule) in vier Jahren zu erreichen. 

SiA-NRW ermöglicht es, zeitgleich die Ausbildung und das Studium zu begin- 
nen. Eine Entscheidung, welcher Abschluss angestrebt wird, muss erst nach einer 
Grundphase von 12 bis18 Monaten getroffen werden. Dieses Modell implementiert in 
einer Multioptionsgesellschaft die erfahrungsbasierte Entscheidung für das Ziel. Aus 
dem eher üblichen Ablaufvon Abbruch und Neustart eines Bildungsverlaufs wird eine 
Bildungswegentscheidung. 


Abstract 


The study-integrating vocational education, SIA-NRW, is an educational policy project 
that emerged from the innovation competition for excellent vocational education by 
BMBF. The project's approach is a good example of the strength and potential for de- 
velopment of dual vocational education. 

SiA-NRW aims at the heart of a passionate debate: Do we have to surrender to the 
academisation of educational paths or can we upgrade the much-vaunted dual voca- 
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tional education? Are we able to create permeability between vocational and academic 
education? Is this an answer to the shortage of skilled workers? 

At nine locations in North Rhine-Westphalia, the “study-integrating vocational 
education” upgrades dual vocational education occupations from IT specialist to office 
management clerk to industrial mechanic with appropriate content from the relevant 
courses and integrates these into acommonly agreed curriculum. This breaks the para- 
digm of not considering the acquired pre-qualifications. A high degree of recognition 
makes it possible to achieve two degrees (professional qualification and bachelor's de- 
gree) in four years, including three places of learning (company, vocational school and 
university). 

SiA-NRW makes it possible to start training and studies at the same time. A deci- 
sion on which degree to aim for needs to be taken at the end of a basic phase (12 to 18 
months, only). This model implements the experience-based decision for the qualifica- 
tion goal in a multi-option society. The more usual process of dropping out and starting 
a new course of education turns into a decision on an educational path. 


Die Idee 


SiA-NRW ist ein Konzept der beruflichen Bildung, das die drei Lernorte Betrieb, Be- 
rufskolleg und Hochschule neuartig verknüpft. Jugendliche in diesem Modell durch- 
laufen in einer Grundphase von bis zu 18 Monaten wesentliche Teile einer dualen Aus- 
bildung. Zusätzlich werden ihnen an einer Hochschule fachbezogene Studieninhalte 
vermittelt. Ein bemerkenswerter Anteil der Hochschulmodule wird parallel im Berufs- 
kolleg abgebildet. Dies ermöglicht den Doppelabschluss: Berufsausbildung und Ba- 
chelor innerhalb von vier Jahren. 

Die Jugendlichen sammeln durch diese konzeptionelle Anlage - begleitet durch 
ein Bildungsweg-Coaching - Erfahrungen im beruflichen wie akademischen Bereich 
und prüfen ihre Interessen und Eignungen darauf, welcher Bildungsweg für sie der 
passende ist. Zum Ende der Grundphase entscheiden sie sich auf Basis ihrer konkreten 
Erfahrungen für den Abschluss der dualen Berufsausbildung, den Studienabschluss 
(Bachelor) oder den Doppelabschluss. Der Doppelabschluss bildet den angestrebten 
Kern des Modells. Die studienintegrierende Ausbildung denkt das integrierende Modell 
ausgehend von der Berufsausbildung. 

Wesentlich ist die gegenseitige Anerkennung von Leistungen: Die Hochschulen 
erkennen im Rahmen einer curricularen Vereinbarung Leistungen der Berufskollegs in 
einem relevanten Umfang an, den die Berufskollegs den Teilnehmenden auf DQR-Ni- 
veau 6 vermitteln. Durch die Verzahnung der Inhalte und der Organisation von Hoch- 
schule und Berufskolleg werden Redundanzen in der beruflichen und akademischen 
Ausbildung vermieden und der Doppelabschluss nach vier Jahren ermöglicht. 
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Studienintegrierende Ausbildung NRW { 


Berufs- und Studienabschluss | FR] rede 


E 


Berufsabschluss 


Weitere Studium mit Praxisbezug 
Berufswegeplanung 


4. Jahr (Ggf. Fortbildungen! A = 
3. Jahr Abschluss duale Ausbildung ng 


Duale Ausbildung Studienintegrierende 


Ausbildung 
2. Jahr Entscheidung nach 12 bis 18 Monaten 


= ka a T 


1. Jahr Grundstufe 
Studienintegrierende Ausbildung 


wa 
Betrieb ku Berufsschule 5 Hochschule = 


Quelle: SiA-NRW 


Abbildung 1: Schematischer Aufbau der studienintegrierenden Ausbildung 


Berufsbildungspolitische Herausforderungen als Motivation 
für SIA-NRW 


Nordrhein-Westfalen ist mit nahezu 18 Mio. Einwohnern das bevölkerungsreichste 
Bundesland in Deutschland und eignet sich daher ideal für die Erprobung der SiA im 
Flächenland. Es befindet sich in einem Strukturwandel zur wissensbasierten Dienst- 
leistungsökonomie, wobei die ehemaligen Kohleregionen von diesem Strukturwan- 
del in hohem Maße betroffen sind. Die Arbeitslosenquote liegt mit 6,5 % im Vergleich 
zu anderen Bundesländern relativ hoch und auch über dem Bundesdurchschnitt von 
4,9% [1]. 

Die Fachkräfteentwicklung stellt eine zentrale Herausforderung für Nordrhein- 
Westfalen dar. Angesichts der aktuellen Zahlen [1, 2] zeigt sich eine steigende Notwen- 
digkeit, die duale Ausbildung aufzuwerten und durchlässiger zu gestalten. Im Jahr 2022 
melden die Industrie- und Handelskammern einen weiteren Rückgang von eingetrage- 
nen Ausbildungsverhältnissen bei gleichzeitig steigendem Bedarf an Fachkräften. Das 
Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen und das Minis- 
terium für Arbeit, Gesundheit und Soziales haben daher gemeinsam die „Agenda zur 
Stärkung der Beruflichen Bildung“ inhaltlich aufgestellt. SIA-NRW ist ein Ansatz in- 
nerhalb des Handlungsfeldes 2: Beiträge zur Sicherung des Fachkräftenachwuchses 
transparent machen und ausbauen [8]. 

Die Anzahl der Jugendlichen mit Hochschulzugangsberechtigung (Abitur oder 
Fachhochschulreife) von 63,8 % im Jahr 2019 [3] sowie mit denen, die in NRW eine 
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berufliche Ausbildung aufnehmen, von 42,6% [4], führt schnell zu der Frage: „Aus 
welchem Grund entscheiden sich Jugendliche für die Ausbildung oder das Studium?“. 
Beide Qualifikationen sind einzeln und in Kombination in der Wirtschaft gefragt. Da- 
raus leitet sich die weiterführende Frage ab: Aus welchem Grund haben Jugendliche 
Schwierigkeiten sich für das eine oder andere Angebot zu entscheiden [5]? 

Die Angebots-Nachfrage-Relation nach Ausbildungsplätzen in Nordrhein-West- 
falen steigt stetig an und verzeichnet 2021 mit einem Sprung (von 91,2) auf 94,2 
den höchsten Anstieg seit über einem Jahrzehnt. Dies bedeutet, dass rechnerisch 
100 Ausbildungsplatzsuchenden 94,2 angebotene Ausbildungsstellen gegenüberstan- 
den. Somit hat sich die Marktlage aus Sicht der Ausbildungssuchenden verbessert, 
wenngleich dies auch durch eine niedrigere Nachfrage der ausbildungsinteressier- 
ten Jugendlichen bedingt sein dürfte [6]. In einzelnen Regionen von NRW, z.B. in der 
Stadt Essen, gab es im April 2022 eine historisch einmalige Situation: Es wurden 
ca. 500 Ausbildungsplätze mehr angeboten als durch die Kohorte nachgefragt werden 
konnte. Aus Sicht der Unternehmen ist aus dem Angebotsmarkt ein Nachfragemarkt 
geworden. 

Die gesellschaftlichen Trends und Ansprüche, wie z. B. die immer höhere Quote 
der Schulabschlüsse, das Anstreben des höchsten schulischen und akademischen Ab- 
schlusses, könnten jedoch auch systemisch und erfahrungsbasiert begleitet werden. 
Unter Berücksichtigung der eigenen Erfahrungen und Neigungen der Betroffenen 
könnte dies umgesetzt werden durch ein System, das die Verzahnung von beruflicher 
und akademischer Bildung konzeptionell anbietet. Ein solches System eröffnet auch 
denjenigen Jugendlichen eine Perspektive als gefragte Fachkraft, die bisher keine aka- 
demische Bildung in Betracht gezogen haben. 


Ziele von SIA-NRW 


Die Motivation zur Erprobung und Umsetzung der studienintegrierenden Ausbildung 
ist aus den Herausforderungen für die Berufsbildungspolitik im Land NRW entstan- 
den. Im Bildungsbereich von NRW haben die Chancengleichheit und die Chancenge- 
rechtigkeit traditionell einen hohen Stellenwert. Ein differenziertes Bildungsangebot, 
der wirtschaftliche Strukturwandel und sich ändernde Bildungserwartungen prägen 
die Bildungslandschaft. Mittlerweile studieren deutlich mehr als die Hälfte eines Jahr- 
gangs (Studienanfängerquote von 59,4% in 2019) [3]. Mehr als 40% der Auszubilden- 
den in NRW haben eine Hochschulzugangsberechtigung [siehe vorherigen Abschnitt]. 
Zu verzeichnen sind dabei teilweise hohe Abbruchquoten bei Auszubildenden (Ver- 
tragslösungsquote 26,5% [4]) als auch bei Studierenden (Absolventenquote von nur 
30,7% [3]). Gleichzeitig ist der Mangel an Fachkräften ein alle Branchen übergreifen- 
des Problem. 

Die nach wie vor strikte Trennung der dualen und der akademischen Ausbildung 
ist eine Herausforderung für die Berufsbildungspolitik. Diese Trennung ermöglicht 
im Wesentlichen sequenzielle Verläufe von Bildungsangeboten (z. B. die Berufsausbil- 
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dung gefolgt von einem Studium). In der Analyse von Bildungsinhalten werden im- 
mer wieder duplizierte Inhalte und Kompetenzen festgestellt. Die additiven Ausbil- 
dungs- und Studienzeiten bei gleichzeitiger Redundanz von Inhalten führen dazu, 
dass teilnehmende Personen länger in der Ausbildung bzw. dem Studium verblei- 
ben als nötig. Die Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung, die 
Anerkennung von Leistungen und die Verzahnung zwischen den Systemen sind 
daher Ziel und Anliegen des Landes. Eine geringere akkumulierte Ausbildungs- und 
Studiendauer ermöglicht einen früheren Eintritt in den Arbeitsmarkt und trägt so- 
mit potenziell zur Fachkräfteentwicklung bei. Zur Realisierung dieser Ziele soll die 
studienintegrierende Ausbildung beitragen. Die berufsbildungspolitische Bedeutung 
wurde vielfach von Prof. Euler und Prof. Severing dargelegt [7]. 

Die berufliche Ausbildung ist die zentrale Säule der Fachkräftesicherung. Für sie 
sollen weitere Zielgruppen gewonnen und erweiterte Zugänge in die berufliche Bil- 
dung eröffnet werden. Gleichzeitig soll die Qualität der beruflichen Bildung gestärkt 
werden. Dies erfolgt vor allem durch die Kooperation der Lernorte Unternehmen, Be- 
rufskolleg und Hochschule. Berufliche und akademische Kompetenzen werden an al- 
len Lernorten erworben. Die Lernorte begegnen sich dabei auf Augenhöhe und ergän- 
zen sich. 

Im Rahmen der Landesinitiative KAoA trägt das SiA-Bildungsangebot dazu bei, 
leistungsstarken Jugendlichen im Übergang von der Schule in den Beruf eine attrak- 
tive Perspektive in der Kombination von beruflicher und akademischer Ausbildung 
aufzuzeigen. Sie bietet im Regelfall zwei Abschlüsse und dabei zugleich die Möglich- 
keit zur Verknüpfung von vielseitigen Erfahrungen der beruflichen Bildung: prakti- 
sches Arbeiten im Betrieb, berufstheoretisches Fachwissen am Berufskolleg und wis- 
senschaftliches Arbeiten an der Hochschule, zum Beispiel können praktische Markt-, 
Kunden-, Prozess- und Technologiekompetenzen wissenschaftlich angereichert und 
untermauert werden. 

Als Leitziel verfolgt SIA-NRW eine Antwort auf die berufsbildungspolitisch rele- 
vante und dringliche Herausforderung: 

„Wie kann bei zunehmender Akademisierung die Berufsbildung durch innova- 
tive Formen der Verzahnung von beruflicher und akademischer Bildung so gestärkt 
werden, dass individuelle Bildungsbedürfnisse und ökonomisch-gesellschaftliche 
Qualifizierungsbedarfe befriedigt werden?“ 

Hieraus abgeleitet können die zentralen Anliegen als Ziele von SiA-NRW wie 
folgt zusammengefasst werden: 

e Verkürzte Gesamtdauer von Ausbildung und Studium 

e Curricula, die inhaltliche Dopplungen eliminieren 

e Umfangreiche garantierte Anrechnungen von Leistungen 
e Lernortkooperation zwischen den drei Lernorten 

« Enge Verzahnung von Theorie und Praxis 

e Intensive Begleitung und individuelles Coaching. 
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Die Umsetzung in NRW 


Das Modell der SiA wird im Stadtstaat Hamburg bereits durch die Gründung einer 
beruflichen Hochschule umgesetzt und nun an die Bedingungen des Flächenbundes- 
landes Nordrhein-Westfalen angepasst. Die dezentrale Umsetzung in der Fläche muss 
mit bestehenden Hochschulen erfolgen. Sie unterliegt heterogenen Bedingungen, wie 
z.B. regionalen Herausforderungen und spezifischen Kooperationsbedingungen mit 
den Hochschulen. Dies stellt zwar eine besondere Herausforderung an die Implemen- 
tierung des Modells, formuliert aber zugleich Gelingensbedingungen für einen Brei- 
tentransfer. 

SiA-NRW im Flächenland wird durch viele Akteure entwickelt und gesteuert. SiA- 
NRW ist ein Verbundprojekt, für das drei Verbundpartner für die Dauer von vier Jah- 
ren zusammenarbeiten: 

1. Der Gesellschaft für Innovative Beschäftigungsförderung (GIB) obliegt die Ver- 
bundkoordination und die Schnittstellenfunktion zu den Ministerien. Der Kreis 
Düren verantwortet die Koordination der Hochschulen und die Vertragsgestal- 
tungen. Die Geschäftsstelle SIA-NRW vertritt die Bezirksregierungen Düsseldorf 
und Köln und ist als Schnittstelle zu den Berufskollegs mit der Erprobung und 
Implementierung der SiA vor Ort betraut. Als Repräsentanz der Schulaufsichts- 
behörden kommt ihr eine wichtige Scharnierfunktion bei allen Vorarbeiten für 
den Roll-out von SiA zu. 

2. Die wissenschaftliche Begleitung des Projekts SIA-NRW erfolgt durch Prof. Dr. Die- 
ter Euler und Professorin Dr. Nicole Naeve-Stoß. Ihr konstruktivistischer Ansatz 
ermöglicht es, Ideen während des Ablaufs einzubringen und im kritischen Dis- 
kurs zu präzisieren sowie die Wirkung zu eruieren. 

3. Auf Landesebene berät der Strategische Beirat. Mitglieder sind die beteiligten 
Ministerien und die Sozialpartner sowie Kammern, berufsständische Vertretun- 
gen und die Arbeitsagentur. Den Vorsitz führt die Ministerin für Schule und Bil- 
dung in NRW, den stellvertretenden Vorsitz führt der Minister für Arbeit, Ge- 
sundheit und Soziales. 


Das Angebot in NRW 


In Nordrhein-Westfalen wird die studienintegrierende Ausbildung seit Oktober 2020 
im Städtedreieck Düsseldorf-Köln-Aachen erprobt. 

Die Umsetzung erfolgte zweistufig: In der ersten Pilotphase zum Schuljahr 
2021/2022 starteten zwei Standorte, im darauffolgenden Schuljahr acht weitere. Das 
Angebot deckt geografisch das Rheinische Braunkohlerevier im Städtedreieck Düs- 
seldorf-Köln-Aachen ab und erstreckt sich inhaltlich über Ausbildungsberufe von 
Feinwerkmechanikern und -mechanikerinnen über verschiedene IT-Berufe bis zu 
Kaufleuten für Spedition und Logistikdienstleistung und Steuerfachangestellten. Die 
Aufteilung der Pilotstandorte auf die zwei Regierungsbezirke ist dabei ebenso paritä- 
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tisch geregelt wie die Organisationsformen der kooperierenden Hochschulen (privat/ 


öffentlich). 


Abbildung 2: Übersicht über die Pilotstandorte von SIA-NRW 


Aachen Berufskolleg für Gestaltung und Technik 
Berufskolleg für Wirtschaft und Verwaltung 

| Düsseldorf”  Max-Weber-Berufskolleg 

Essen Heinz-Noxdorf-Berufskolleg 

Frechen Nell-Breuning-Berufskolleg 


Jülich * Berufskolleg Jülich 
‚Alfred-Müller-Armack-Berufskolleg 


Köln 
Krefeld RBZB BK Kaufmannsschule 


Mönchen- Berufskolleg Volksgartenstraße 


Remscheid Berufskolleg für Wirtschaft und Verwaltung 


Fachinformatiker/ -in 
für Systemintegration 
Fachinformatiker] -in Fachri 
‚Anwendungsentwicklung 


Kaufleute für Büromanagement 

Fachinformatiker/ - PAE T 
Systemintegration, Daten- und Prozessanalyse, Digitale Vernetzung), Kaufleute 
für IT-Systemmanagement, Kaufleute für Digitalisierungsmanagement 


Abbildung 3: Überblick über das SiA-Angebot (*Pilotstandort) 


Marketing und Akquise 


Zur Etablierung von SiA-NRW wurde ein Kommunikationskonzept entwickelt, dessen 
Zielgruppe Unternehmen sowie Schülerinnen und Schüler sind. Übergeordnetes Ziel 
ist die Implementierung von SiA an den Standorten. Das Ziel des Marketings und in 
der Folge der Kommunikation ist daher, Unternehmen für die Ausschreibung studi- 
enintegrierender Ausbildungsplätze zu gewinnen sowie Schülerinnen und Schüler 
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von dem Modell zu überzeugen. Aus diesen Zielen leiten sich kommunikative Bot- 
schaften ab, in denen die Hauptargumente für SiA Widerhall finden: Fachkräfteman- 
gel begegnen, Fluktuation verringern, Strukturwandel unterstützen, Studienabbrüche 
vermeiden, etc. Diese Botschaften gilt es in jedweden Kommunikationsmaßnahmen 
zur Zielgruppe zu transportieren. Dies erfolgt auf zentraler Ebene durch die Verbund- 
partner und auf dezentraler Ebene durch die Berufskollegs und Hochschulen vor Ort. 

Das Kommunikationskonzept umfasst im ersten Teil die Vorstellung projekt- 
seitig erstellter, zentraler Kommunikationsmittel wie zum Beispiel die Homepage 
www.sia-nrw.de oder den Instagram-Account. Der zweite Teil bietet eine Zusammen- 
stellung von Möglichkeiten zur dezentralen Kommunikation vor Ort — im Sinne eines 
Werkzeugkastens, aus dem die Akteure die passenden Maßnahmen auswählen kön- 
nen. Er beinhaltet neben Empfehlungen zum Aufbau eines unterstützenden Netz- 
werks auch Informationen zur Pressearbeit oder zur Gestaltung von Marketingma- 
terial wie standortspezifische Plakate, Flyer oder Roll-ups. Das Format trägt dem 
Umstand Rechnung, dass die Möglichkeiten zur Bewerbung der studienintegrieren- 
den Ausbildung an den jeweiligen Standorten sehr heterogen sind, und ermöglicht 
die Auswahl und Kombination für den Standort geeigneter Kommunikationsmaß- 
nahmen. 

Zur besseren Orientierung und Erleichterung der Planung ist die Fülle der Maß- 
nahmen unterteilt in die drei Phasen „Aufmerksamkeit schaffen“, „Interesse generie- 
ren“ und „Beteiligung organisieren“. Ein detaillierter Zeitplan ordnet diese Phasen in 
den Ablauf eines Schuljahrs ein. 


Erste Erfahrungen 


An den Standorten ist es den Berufskollegs und den Partnerhochschulen größtenteils 
gelungen, eine stabile Kooperation aufzubauen und ihre Curricula SiA-konform auf- 
einander abzustimmen. In diesem Prozess werden ähnliche Lerninhalte identifiziert, 
auf DRQ-Niveau 6 angehoben und von dem Lernort Hochschule an den Lernort Be- 
rufskolleg verlagert, wo er - abhängig von der Größe der Kohorte — entweder in einer 
SiA-Profilklasse oder Einzelpersonen parallel zum Regelunterricht gelehrt wird. 

Regional zuständige Kammern und die Agenturen für Arbeit unterstützen die 
Implementierung vor Ort durch Teilnahme an Besprechungen und Weiterleitung von 
Informationen über SiA-NRW, jedoch ohne proaktive Unterstützung im Sinne einer 
Ownership. Wünschenswert sind demnach Wirkungsschübe von der Landesebene, 
denn: Die Sozialpartner in einem Flächenland wie NRW zu aktivieren ist sehr aufwen- 
dig, weil jeweils die regional verantwortlichen IHKen, HWKen und regionale Unter- 
nehmerverbände angesprochen werden müssen. Die Wirtschafts- und Sozialpartner 
verweisen in ihren Organisationsstrukturen positiv auf die SiA-Angebote, diese spielen 
dann aber in der Bewerbung von Angeboten der beruflichen Bildung in der Fläche 
nicht die exklusive Rolle, die für die SiA als innovatives Bildungskonzept erforderlich 
wäre. 
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Die Akteure an den Berufskollegs weisen ein hohes Engagement und in der Kon- 
sequenz erste Erfolge bei der Akquise von Unternehmen und Schülerinnen und Schü- 
lern auf, stoßen jedoch in der direkten Gewinnung von Teilnehmenden an ihre Kapa- 
zitätsgrenzen. Da sich das Engagement der Hochschulen in Rekrutierungsprozessen 
im Projektverlauf als klassisch darstellte, konnte das Potenzial des Kommunikations- 
konzepts bisher noch nicht voll ausgeschöpft werden. Vielmehr können Hochschulen 
und Berufskolleg zukünftig auf ein professionelles Bildungsmarketing zurückgreifen. 

Dabei stößt SIA-NRW sowohl bei Unternehmen als auch bei Jugendlichen aufein 
grundsätzliches Interesse. Eine potenzielle Nachfrage nach dem Modell ist auf beiden 
Seiten vorhanden: 

Für Jugendliche, die unsicher bezüglich ihres weiteren Bildungsweges sind, ist 
SiA eine attraktive Option. Ihre gezielte Information stellt jedoch eine Herausforde- 
rung dar, denn der Zugang zu den Gesamtschulen und Gymnasien ist pandemie- 
bedingt lange gar nicht möglich gewesen und nach Lockerungen z. T. schwierig. Die 
Information erfolgt überwiegend durch die Studien- und Berufswahlkoordinierenden 
(StuBos) der weiterführenden Schulen. Hier muss eine systematische Absicherung ge- 
währleistet werden. 

Für kleine und mittelständische Unternehmen stellt SiA ein attraktives Modell 
dar, um leistungsstarke Jugendliche als Nachwuchs zu gewinnen. In diesen Unterneh- 
men besteht eine größere Flexibilität, die bestehenden Rekrutierungswege anzupas- 
sen. Für einige Unternehmen stellt SiA auch eine weitere Ausbildungsoption dar, um 
ein differenziertes Angebot für unterschiedliche Jugendliche anzubieten - neben der 
dualen Ausbildung und/oder dem dualen Studium. Jedoch gestaltet es sich schwierig, 
das generelle Interesse der Unternehmen an der SiA in eine konkrete Stellenaus- 
schreibung zu überführen, z. B. hindern Unternehmen und Verwaltungen im öffent- 
lichen Dienst tarifvertragliche Regelung zum Dualen Studium an der Ausschreibung 
einer SiA. Hier besteht Änderungsbedarf. 


Ausblick 


Nach Abschluss des Projektes zum Oktober 2024 erhalten die Sozialpartner und die 
zuständigen Landesministerien eine auf der Bewertung der Ergebnisse und Erfahrun- 
gen aufsetzende differenzierte Entscheidungsgrundlage über ein mögliches systemati- 
sches Roll-out der SiAinNRW. 

Gleichwohl zeichnet sich bereits zur Halbzeit des Projektes ein breites Interesse an 
dem Modell ab, sodass der Roll-out bereits vorbereitet wird. Zum Ersten liegen Anfra- 
gen aus anderen Regionen NRWs vor, die bislang noch nicht zur räumlichen Kulisse 
von SiIA-NRW gehören. Neben Kammern, die das SiA-Konzept als passend für den kon- 
kreten Fachkräftebedarf in ihrer Region erachten, fragen auch Hochschulen als Bil- 
dungsanbieter nach Transfermöglichkeiten, die ihr Angebot in weitere Teilräume des 
Landes ausrollen möchten. Aber auch die bestehenden SiA-NRW-Pilotstandorte stren- 
gen Überlegungen an, inwieweit sie ihrem Bildungsangebot mehr Schubkraft verleihen 
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können, wenn sie vor Ort weitere Ausbildungsberufe in ihr SiA-Portfolio aufnehmen. 
Dies hat zur Grundlage, dass Unternehmen in Einzelfällen durchaus Interesse am SiA- 
Konzept haben, sich ihr Bedarf jedoch auf andere als den vor Ort angebotenen Ausbil- 
dungsberufbezieht. 

Folglich sind zwei unterschiedliche Typen sogenannter Transferpartnerschaften 
zu unterscheiden: der Transfer von SiA-NRW auf weitere Bildungsgänge an bestehen- 
den Standorten und der Transfer auf weitere Standorte, die bislang nicht Teil des Pro- 
jektes waren. Für beide Typen werden neben Qualitätskriterien auch Vertragsmuster 
zur kooperativen Umsetzung des Modells verabschiedet, die einer Verwässerung der 
SiA vorbeugen. 

Der Output des Projekts an den zehn Pilotstandorten wird in der Weise aufbe- 
reitet, dass SiA als Blaupause für regionale Kooperationen von Berufskollegs und 
Hochschulen bei Angeboten der studienintegrierenden Ausbildung genutzt werden 
kann. Dies geschieht voraussichtlich in Form einer Handreichung im Sinne einer 
Handlungsanleitung für zukünftige Standorte, in der systematisch die Erkenntnisse 
aus dem Pilotprojekt dargestellt und zur Implementierung an den Pilotstandorten be- 
raten wird. 

Das im Rahmen des Projektes erstellte Material, wie zum Beispiel das Kommuni- 
kationskonzept, die Übersicht zur Abgrenzung der SiA gegenüber dem Dualen Stu- 
dium, Vorteilsargumentationen und Vertragsmuster, wird ebenfalls zur Verfügung 
stehen. 

Die Ergebnisse werden bundesweit in den einzelnen Bundesländern und im 
Rahmen des Bundeswettbewerbs „Zukunft gestalten — Innovationen für eine exzel- 
lente berufliche Bildung“ (Innovations for Vocational Education and Training, kurz: 
InnoVET) [8] vorgestellt und können in diesen Kontexten entsprechend genutzt wer- 
den. Mit dem Bundesland Hamburg, das SiA ebenfalls erprobt, ist bereits eine enge 
Zusammenarbeit vereinbart worden. 
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Reziproke Durchlässigkeit auf DQR-Niveau 6 


Wege zum und vom Hochschulsystem aus der Perspektive der 
Fachschulen 


MARTIN FRENZ, WOLFGANG HILL, KLAUS JENEWEIN, CLARISSA PASCOE, OLGA ZECHIEL 


Zusammenfassung 


Die Diskussion um Durchlässigkeit zwischen dem Fachschul- und Hochschulsystem 
erhält innerhalb der letzten Dekade zunehmende Bedeutung. Dies gilt vor allem für 
die Bildungsgänge des Niveaus 6 des Deutschen Qualifikationsrahmens und der in 
Deutschland zunehmenden Tendenz, innerhalb dieses Niveaus einheitliche Ab- 
schlussbezeichnungen zu vergeben, wie den im Rahmen der Reform des Berufsbil- 
dungsgesetzes neu eingeführten „Bachelor Professional“. Der vorliegende Beitrag 
stellt die Ergebnisse einer schriftlichen Befragung der deutschen Fachschulen für 
Technik vor, die zur Entwicklung von Durchlässigkeit Anfang 2022 durchgeführt 
wurde. 


Abstract 


The discussion about permeability between the school and the university system has 
become increasingly important over the last decade. This applies above the education 
programs at level 6 ofthe German Qualifications Framework and the increasing ten- 
dency to award uniform qualifications within this level, such as the “Bachelor Profes- 
sional” newly introduced with the reform of the German Vocational Training Act. This 
article presents the results of a written survey on the development of permeability, 
which was carried outin German technical colleges in early 2022. 


Vorbemerkung 


Fachschulen für Technik - und damit die berufliche Qualifikation „Staatlich geprüfter 
Techniker/Staatlich geprüfte Technikerin“ - sind im Europäischen und im darauf ba- 
sierenden Deutschen Qualifikationsrahmen der Niveaustufe 6 zugeordnet. Techni- 
ker:innen sind damit vergleichbar zum akademischen Bachelor-Abschluss eingestuft. 
Inzwischen besteht durch die Reform des Berufsbildungsgesetzes und entsprechende 
Folgeregelungen auch für Fachschulen die Möglichkeit, den Abschluss „Bachelor 
Professional“ zu vergeben, womit das Abschlussniveau auch international vergleich- 
bar wird. 
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Während die Fachschulen ebenso wie die Hochschulen Bildungseinrichtungen 
des tertiären Sektors sind, arbeiten diese unter sehr unterschiedlichen rechtlichen 
Rahmenbedingungen. Dies beginnt bereits mit der Unterschiedlichkeit der Zugangs- 
voraussetzungen. Für Absolvierende beruflicher Fortbildungen bestehen zwar die 
rechtlichen Voraussetzungen für einen Wechsel in Hochschulprogramme, wobei die 
aufnehmenden Hochschulen einen Handlungsrahmen für die Anerkennung beruf- 
lich erworbener Kompetenzen haben, der maximal 50% des Studienumfangs umfas- 
sen darf. Gleichwohl bleiben quantitative Effekte dieses Übergangs bis heute ver- 
gleichsweise gering; lediglich 3,09% der Studienanfänger:innen rekrutierten sich im 
Jahr 2020 aus beruflich qualifizierten Studierenden „ohne Abitur“ (Nickel/Thiele 2022, 
S.5). Deutlich problematischer sieht der umgekehrte Weg aus; wer heute nach einem 
Hochschulstudium - sowohl mit Teilleistungen (etwa bis zum Studienabbruch) oder 
nach Studienabschluss - in eine Fachschule wechseln will und nicht über deren Zulas- 
sungsvoraussetzungen in Form einer eigenen Berufsausbildung und anschließender 
Berufserfahrung verfügt, stößt häufig auf Ablehnung (Problem der horizontalen 
Durchlässigkeit). 


Bildungspolitische Forderung der Fachschulen — 
Durchlässigkeit zum Hochschulsystem 


Generell weisen die Fachschulen schon seit Langem darauf hin, dass die Anschluss- 
fähigkeit ihrer Bildungsgänge an das Hochschulsystem bildungspolitisch eine hohe 
Bedeutung besitzt und letztlich einen wichtigen Baustein für die Sicherung der Attrak- 
tivität beruflicher Aus- und Fortbildung insgesamt darstellt. Gerade im Kontext inter- 
nationaler Entwicklungen wurde der Aspekt der Gestaltung von Durchlässigkeit in das 
Hochschulsystem und damit einer belastbaren Anschlussperspektive für die Absolvie- 
renden im Prozess des lebenslangen Lernens bearbeitet und durch die Arbeit des BAK! 
ausgestaltet (Hill 2015). 

Angesichts des einerseits kontinuierlich bestehenden hohen Bedarfs der Wirt- 
schaft an mittleren Führungskräften, zu denen Staatlich geprüfte Techniker:innen 
zählen, und kaum relevanter Übergangszahlen beruflich qualifizierter Studierender in 
das Hochschulsystem andererseits wurde bereits im Rahmen der Hochschultage 2015 
als Ausgangslage festgestellt: Bei fehlender horizontaler Durchlässigkeit, die die Stu- 
dierenden der Fachschulen mit Studierenden der Fachhochschulen und Universitäten 
auf eine vergleichbare Stufe stellen, und ebenso fehlender Perspektiven einer ange- 
messenen Anschlussweiterbildung (vertikale Durchlässigkeit) wirke die damalige bil- 
dungspolitische Fehlentwicklung wie eine Entwertung jeder in der Beruflichkeit er- 
worbenen Kompetenz. 


1 Bundesarbeitskreis Fachschulen für Technik in den Bundesarbeitsgemeinschaften für Berufsbildung in den Fachrichtun- 
gen Elektrotechnik, Informationstechnik, Metalltechnik und Fahrzeugtechnik e. V. 
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Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge 


Ziele 

« Flexiblere Übergänge zwischen außerhochschulischer Bildung und Hoch- 
schule ermöglichen 

e Dopplungen an der Schnittstelle von beruflicher Bildung und Hochschulbil- 
dung vermeiden 

« Anreize für Lebenslanges Lernen schaffen 

e Bildungswege flexibilisieren 

« Den Weg zum Hochschulabschluss verkürzen 


Grundprinzipien 
1. Eine bestimmte Anzahl von Kreditpunkten soll angerechnet werden. 
2. Die Hochschule überprüft einmalig, ob und in welcher Höhe Kreditpunkte 
angerechnet werden können (in einem sog. Äquivalenzverfahren). 
3. Anschließend wird allen Inhaberinnen und Inhabern des jeweiligen Fortbil- 
dungsanschlusses die Anrechnung garantiert. 


Leitlinien 
« „Beruflich Qualifizierten darf nicht abverlangt werden, über bereits nachge- 
wiesene Kompetenzen noch einmal geprüft zu werden. [...] 
e Grundlage der Anrechnung sollten daher die in der Berufspraxis und in der 
Aufstiegsfortbildung erworbenen Kompetenzen sein. |...] 
e Ziel muss es sein, möglichst ganze Studienabschnitte (sog. Module) anzurech- 
nen, so dass diese Module nicht mehr studiert und geprüft werden müssen.“ 


Abbildung 1: Forderungen auf den Hochschultagen Berufliche Bildung 2015 zur Anrechnung beruflicher Kom- 
petenzen (zusammengefasst bzw. zitiert nach Hill 2015b) 


Hieraus wurde im Rahmen des BAK die Forderung nach einem System zur Anrech- 
nung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge konkretisiert (Hill 2015b). 
Eckpunkte, besonders verknüpft mit der Vorstellung sogenannter pauschaler Anrech- 
nungsverfahren, die auf der Kooperation von Fach- und Hochschulen beruhen, sind in 
Abb. 1 dargestellt. 

Für einen breiten Einsatz waren die im Rahmen staatlicher Programme wie 
„ANKOM - Übergänge von der beruflichen in die hochschulische Bildung“ entwickel- 
ten Modelle zur Durchführung von Anrechnungsverfahren jedoch sehr aufwendig, da 
diese aufrecht komplexen Verfahren basierten. Ein Beispiel ist die Methodik des Äqui- 
valenzvergleichs (Müskens & Tutschner 2011), obwohl dessen Anwendung auf die 
Fachschule für Technik (Kämpfer 2015) sowohl hinsichtlich Lernergebnisabdeckung 
als auch hinsichtlich Niveauvergleich zu einer im Vergleich zu universitären Studien- 
programmen sehr positiven Einschätzung der Kompetenz Staatlich geprüfter Techni- 
ker:innen führte (vgl. Zechiel 2017, S. 109 ff.). Generell erwiesen sich diese Verfahren 
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jedoch für eine systematische Anwendung in der Anrechnungspraxis als sehr aufwen- 
dig, dies ist möglicherweise eine der Ursachen für die bislang überschaubaren Über- 
gangsquoten in die Hochschulbildung. Hinzuweisen ist allerdings auf verschiedene 
Kooperationen zwischen Fachschulen und Partnerhochschulen, in denen im Rahmen 
von Kooperationsvereinbarungen abgesicherte pauschale Anrechnungen geregelt wur- 
den und damit den Studierenden sowohl den Übergang als auch den zeitlichen Auf- 
wand für einen Ausbau ihrer Fachschulbildung in anschließenden Hochschulpro- 
grammen erheblich erleichterten (vgl. bspw. Voss/Heucke/Weihe 2017). 


Durchlässigkeit als wechselseitiger Prozess - die aktuelle 
Diskussion 


Aktuell gerät jedoch auch eine zweite Perspektive von Durchlässigkeit in den Fokus: 
der Übergang aus Hochschulprogrammen in die Fachschulfortbildung. Angesichts 
einer tendenziell rückgängigen Nachfrage bei einem gleichzeitig hohen Bedarf an 
mittleren Führungskräften rückt die große Zahl an Studienabbrecherinnen bzw. -ab- 
brechern und -wechslerinnen bzw. -wechslern aus ingenieurwissenschaftlichen Hoch- 
schulprogrammen in den Blick. 

Hiermit ergeben sich jedoch neue Probleme durch die für die Fortbildung be- 
stehenden spezifischen Voraussetzungen (vgl. hierzu KMK 2021, S. 16.) hinsichtlich 
der Notwendigkeit 

« einer bereits absolvierten und abgeschlossenen Berufsausbildung als Zugangs- 
voraussetzung in den Fortbildungsgang, 

e einer darüber hinausgehenden Berufserfahrung (derzeit geregelt als einschlä- 
gige Berufstätigkeit mit einem Umfang von mindestens einem Jahr), wobei diese 
auch während der Fachschulausbildung abgeleistet werden kann, sowie 

e geeigneter Lösungsansätze für die Frage, wie bei Studienwechslerinnen und 
-wechslern aus Hochschulprogrammen mit ggf. vorliegenden und durch stu- 
dienbegleitende Prüfungsleistungen zertifizierten Kompetenzen umgegangen 
werden soll. 


Studienwechslerinnen und -wechslern, die bereits über den Abschluss einer beruf- 
lichen Erstausbildung verfügen, kann somit der Zugang in den Fortbildungsgang for- 
mal ermöglicht werden, weil diese damit die Regelvoraussetzungen für den Besuch 
dieses Bildungsgangs mitbringen und ggf. fehlende Berufserfahrung auch fachschul- 
begleitend erwerben können. Offen bleibt jedoch die Frage, wie und aufgrund welcher 
Rechtslage bereits im Hochschulstudium erworbene Kompetenzen berücksichtigt, 
also auf den Fachschulbildungsgang angerechnet werden können. Gelten hier die in 
Abb.1 für beruflich Qualifizierte im Hochschulstudium dargestellten Leitlinien - 
bspw. die Forderung, bereits nachgewiesene Kompetenzen dürften nicht noch einmal 
geprüft werden - für den umgekehrten Weg auch? Wenn ja, mit welchen Instrumen- 
ten finden entsprechende Feststellungen statt? Und wenn einem Studierenden etwa 
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nach Absolvieren eines Maschinenbau-Moduls wie Produktions-/Fertigungstechnik 
die Belegung des gleichnamigen Unterrichtsfachs in der Fachschule für Technik erlas- 
sen wird, wie kann dieser curricular und unterrichtsorganisatorisch in den Bildungs- 
gang integriert werden — geht der in den Stundenplanlücken etwa nach Hause und 
benötigt dennoch für seinen Fachschulbesuch die vollen zwei Jahre? Und letztlich: 
Was passiert schließlich mit denjenigen Studienwechslerinnen und -wechslern, die 
noch keine Berufsausbildung abgeschlossen haben, aber möglicherweise bereits die 
Hälfte oder mehr eines Maschinenbau- oder Elektrotechnik-Bachelorstudiums nach- 
weisen können? 

Gerade für die letzte Zielgruppe liegen immer wieder Berichte darüber vor, dass 
diese bei einer Bewerbung für den Fachschulbildungsgang ohne weitere Prüfungen 
abgelehnt werden. Zusammen mit den anderen bereits aufgeworfenen Fragen und of- 
fenbar kaum vorliegender Standards für eine Anrechnung von Studienleistungen auf 
die berufliche Fortbildung ergibt sich hier ein umfangreiches Erkenntnisdefizit. 


Wahrnehmung von Durchlässigkeit — die Position der 
Fachschulen 


Hierzu wurde in einer aktuellen Studie des von der Hans-Böckler-Stiftung geförderten 
Projekts DuBA? zunächst die Einschätzung der deutschen Fachschulen für die Bedeu- 
tung solcher Übergänge im Rahmen einer schriftlichen Befragung erhoben. Hierbei 
lag, wie in Abb.2 dargestellt, das Verständnis einer reziproken Durchlässigkeit zu- 
grunde. Erfasst werden sollten Einschätzungen und Erfahrungen der Fachschulen mit 
den Übergängen von wissenschaftsinteressierten Fachschulabsolvierenden in das 


Tertiärer Bildungsbereich in Deutschland 
Niveau 6 - Deutscher Qualifikationsrahmen Niveau 7 


praxisaffine Studienaussteigende 


Verzahnungsbereich 


Fachschulen/Fach- } Hochschulen/Universitäten 
akademien für Technik g 


Master of Science 
Master of Engineering 
usw 


wissenschaftsinteressierte Berufspraktiker:innen 


Abbildung 2: Verständnis reziproker Durchlässigkeit zwischen den Bildungssystemen auf dem Niveau 6 des 
Deutschen Qualifikationsrahmens 


2 „Durchlässigkeit zwischen Fachschul- und Hochschulsystem — Systemübergänge auf DQR-Niveau 6“, durchgeführt in 
Kooperation der RWTH Aachen und der Universität Magdeburg. 
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Hochschulsystem sowie mit Übergängen von praxisaffinen Studienaussteigerinnen 

und -aussteigern in das Fachschulsystem. 

Der schriftlichen Befragung lagen dabei die folgenden Fragestellungen zugrunde, 
für die zunächst die Ausgangslage der Fachschulen erhoben wurde und die in den fol- 
genden Projektphasen weiterbearbeitet werden: 

e Kann über Durchlässigkeit zwischen dem Fachschul- und Hochschulsystem die 

Attraktivität beruflicher Bildung gefördert werden? 

Welchen Stellenwert haben Kompetenzen der Staatlich geprüften Techniker:in- 

nen im Hochschulsystem, etwa bei einem Wechsel in einen fachlich affınen Stu- 

diengang nach Abschluss der Fachschulausbildung? 

« Können umgekehrt Wechsler:innen aus dem Hochschulsystem als neue Ziel- 
gruppe für die Fachschulbildung erschlossen werden - wie etwa die große Zahl 
von Studienwechslerinnen und -wechslern aus ingenieurwissenschaftlichen Pro- 
grammen, die bislang i. d. R. ihr Studium abbrechen oder in völlig anderen Fel- 
dern neu starten? 


Angesprochen wurden mit der schriftlichen Befragung die Schul-, Abteilungs- oder 
Bildungsgangleitungen der Fachschulen für Technik. Hierzu wurde ein mehrstufiges 
Verfahren der Information und Kontaktaufnahme gewählt, über eine Erstinformation 
der Ministerien der Länder über die Information der Schulleitungen bis hin zur An- 
sprache von Expertinnen und Experten an den einzelnen Fachschulstandorten mit der 
Bitte um Beantwortung der schriftlichen Befragung. 

Zur Umsetzung der Befragung im November und Dezember 2021 wurden 
deutschlandweit 357 Standorte der Fachschulen für Technik per Post kontaktiert. Die 
Teilnahme an der Befragung konnte sowohl im Paper-Pencil-Format als auch online 
erfolgen. In beiden Fällen erfolgte keine Anonymisierung, es wurde der Name der 
Fachschule sowie Ansprechpersonen vor Ort abgefragt, um geeignete Fälle für spätere 
Fallstudien direkt ansprechen zu können. Ziel der Befragung war die Lokalisierung 
von Übergangserfahrungen an den Fachschulstandorten. Inhaltlich umfasst der Fra- 
gebogen dazu die folgenden fünf Bereiche: 

1. Erfahrungen zu Übergängen vom Fachschul- zum Hochschulsystem 
Erfahrungen zu Übergängen vom Hochschul- zum Fachschulsystem 
Einschätzungen zur Bedeutung von Übergängen 
Formale Angaben zur Fachschule 
Offene Anmerkungen 


Su a rn 


Die Beantwortung erfolgte überwiegend im geschlossenen Format auf unterschied- 
lichen Einschätzungsskalen. Zur Sicherstellung der Güte des Befragungsinstruments 
wurde eine Pre-Testung mit einem Umfang von sechs Personen durchgeführt, hier- 
durch konnten Fragen und Antwortoptionen überarbeitet und das Risiko praxisferner, 
widersprüchlicher oder mehrdeutiger Aussagen im Fragebogen minimiert werden. 
Der letztlich erzielte Rücklauf liegt bei 136 Fragebögen aus 16 Bundesländern und wird 
mit einer Quote von 38 Prozent als sehr zufriedenstellend eingeschätzt. 
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Die Verteilung der Stichprobe auf die Bundesländer ist in Abb. 3 dargestellt und 
spiegelt einen Schwerpunkt der Standorte in den west- und süddeutschen bevölke- 
rungsreichen Bundesländern wider. Von den 136 befragten Fachschulstandorten be- 
findet sich mit 122 die große Mehrheit in öffentlicher Trägerschaft gegenüber 14, die in 
privater Trägerschaft sind. 


absolute Häufigkeiten 


Abbildung 3: Stichprobe nach Bundesländern des Fachschulstandortes (n = 135, eine fehlende Angabe) 


Insgesamt wurden von den befragten Fachschulen 376 Bildungsgänge benannt, davon 
sind 226 in Vollzeit und 150 berufsbegleitend in Teilzeit organisiert. Da die exakten 
Bezeichnungen der Bildungsgänge zwischen den Bundesländern variieren, wurden 
die Ergebnisse in Fachrichtungsgruppen zusammengeführt. Der Schwerpunkt der be- 
fragten Fachschulen lag dabei in den Fachrichtungen der Elektro- und Informations- 
technik sowie der Maschinentechnik. Darüber hinaus sind relativ viele Standorte mit 
Bildungsgängen in den Fachrichtungsgruppen Automatisierungstechnik/Mechatro- 
nik, Bau- und Holztechnik/Bergbau sowie Chemie-, Verfahrens-/Versorgungstechnik 
sowie Fahrzeugtechnik beteiligt. 

Generell zeigt sich, dass in allen Fachrichtungsgruppen sowohl Voll- als auch Teil- 
zeitangebote existieren, wobei unterstellt werden kann, dass insbesondere in Maschi- 
nentechnik, Elektro- und Informationstechnik sowie in Automatisierungstechnik/Me- 
chatronik sowie ggf. in Chemie-, Verfahrens- und Versorgungstechnik eine Reihe von 
größeren Standorten vorliegen, die potenziell Möglichkeiten haben dürften, Voll- und 
Teilzeitbildungsgänge miteinander zu kombinieren und damit für Studierende mit 
heterogenen Voraussetzungen unterschiedliche Verlaufsprofile zu ermöglichen. Dies 
wird später bei der Diskussion um individualisierte Fortbildungsverläufe für Fach- 
schulstudierende mit Vorkenntnissen eine besondere Rolle spielen. 

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt getrennt nach Übergängen, zunächst für 
Übergänge aus der Fachschule an die Hochschule und anschließend für den umge- 
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kehrten Weg. Abschließend werden Ergebnisse zur generellen Bedeutung von Durch- 
lässigkeit in den Blick genommen. 


Übergänge vom Fachschul- zum Hochschulsystem 


Grundsätzlich wurden zunächst einige Eckdaten zur Ausgangslage der Fachschulstand- 
orte erhoben. Auffällig ist, dass viele Fachschulen bereits formale Kooperationen mit 
Hochschulen eingegangen sind: Von den 136 an der Befragung beteiligten Standorten 
existieren immerhin an 44 Fachschulen konkrete Kooperationen, an fünf weiteren 
Standorten sind diese in Vorbereitung und an 11 weiteren Fachschulen haben früher 
Kooperationen mit Hochschulen bestanden. Damit liegen bei knapp der Hälfte der be- 
fragten Standorte Kooperationserfahrungen vor, und zwar deutlich häufiger mit Fach- 
hochschulen (n=51) gegenüber solchen mit Universitäten (n=12, Mehrfachnennun- 
gen waren möglich). Am häufigsten ausgeprägt sind Kooperationserfahrungen mit 
dem Hochschulsystem dabei in den größeren Bundesländern Baden-Württemberg 
(12 Standorte), Bayern (10), Nordrhein-Westfalen (9) und Niedersachsen (8). In den klei- 
neren Ländern fallen besonders Thüringen (alle drei Fachschulen des Landes arbeiten 
mit Hochschulkooperationen) und Schleswig-Holstein sowie Brandenburg (keine der 
Fachschulen arbeitet mit einer Hochschulkooperation) auf. Dabei muss berücksichtigt 
werden, dass es sich nicht um eine Vollerhebung handelt; diese Aussagen beziehen 
sich nur auf die an der Befragung beteiligten Standorte. 
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m Schulen mit Kooperationen m Schulen ohne Kooperationen 
Abbildung 4: Kooperationserfahrung nach Fachrichtungsgruppen (n=136, Mehrfachnennung möglich) 
Die Aufteilung von Standorten mit und ohne Hochschulkooperationen auf die einzel- 


nen Fachrichtungsgruppen stellt Abb.4. dar. Hier wird deutlich, dass alle Fachrich- 
tungsgruppen Standorte mit Kooperationserfahrung aufweisen, sodass die Zusammen- 
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arbeit mit dem Hochschulsystem bereits als umfangreich implementiert angesehen 
werden kann. Dabei ergibt eine ergänzende Frage (Abb. 5), dass sich die im Rahmen 
dieser Kooperationen eingeführten speziellen Regelungen vor allem auf die Anrech- 
nung von Erlerntem beziehen, während andere Regelungen weniger genannt werden: 
Spezielle Beratungs- und Unterstützungsangebote, die Unterstützung von Absolvie- 
renden beim Zugang in den neuen Bildungsgang sowie die organisationale Verknüp- 
fung der Bildungsgänge kommen nur in einzelnen Kooperationen vor. 


st mir ist nicht bekannt WM 6 
je] 


andere Regelungen 


Beratungs- und Unterstützungsangebote mm 
Organisationale Verknüpfung EEEE 
Anrechnung von Erlerntern mm 45 
Unterstützung des Zugangs mm 13 


absolute Häufigkeiten 


Abbildung 5: Bereiche, zu denen im Rahmen der Kooperation spezielle Regelungen eingeführt wurden (Fach- 
schulen mit Kooperationserfahrung: n = 60, Mehrfachnennung möglich) 


Bemerkenswert ist eine durchaus ambivalente Bewertung dieser Kooperationen durch 
die Standorte mit Kooperationserfahrung: Nur die Hälfte der Standorte gibt eine „posi- 
tive“ oder „eher positive“ Bewertung ab, während sich 15% mit „eher negativ“ oder 
„negativ“ abwertend äußern, die restlichen 36% entschieden sich für die Kategorie 
„unentschieden“. Das spricht deutlich dafür, dass die Zusammenarbeit mit den koope- 
rierenden Hochschulen aus Sicht der Fachschulen nicht problemfrei verläuft und für 
einen beträchtlichen Teil der Fachschulen nicht deren Erwartungen erfüllt. 
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Abbildung 6: Quantitative Einschätzung der Übergänge an Hochschulen in den letzten fünf Jahren (n =131) 
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In der letzten Frage dieses Untersuchungsteils wurden die Fachschulen gebeten, eine 
Einschätzung zur Zahl der Übergänge ihrer Absolvierenden in das Hochschulsystem 
abzugeben (Abb. 6). Hier zeigt sich, dass diese Übergangsform nur an wenigen Stand- 
orten eine nennenswerte Rolle spielt; nur an zehn Standorten wird von mehr als 
20 Fällen berichtet, die dort innerhalb der letzten fünf Jahre aufgetreten sind. Am weit 
überwiegenden Anteil der Standorte sind keine Fälle oder nur Einzelfälle aufgetreten. 
Differenziert man diese Angaben nach Standorten mit und ohne Kooperationen, so 
fällt auf, dass praktisch alle Standorte mit mehr als 20 Fällen gleichzeitig in Kooperatio- 
nen arbeiten, während in allen anderen Antwortkategorien die Einrichtung von Koope- 
rationen keine entscheidende Rolle spielt. Dieses Phänomen soll noch genauer unter- 
sucht werden. 


Übergänge vom Hochschul- zum Fachschulsystem 


Ein völlig anderes Bild ergeben die Rückmeldungen zur umgekehrten Richtung des 
Übergangs. Grundsätzlich liegen an 22 Fachschulen spezielle Regelungen für die Ziel- 
gruppe der Studienwechsler:innen vor und an lediglich vier Standorten existieren 
Kooperationen zur Gestaltung solcher Übergänge, davon jeweils zwei mit Fachhoch- 
schulen und mit Universitäten. Die Standorte mit Kooperationen geben dabei zehn 
Bildungsgänge aus verschiedenen Fachrichtungsgruppen an, sodass es sich offenbar 
um größere und inhaltlich breit aufgestellte Standorte handelt. Von den restlichen 
116 Fachschulen geben 49 an, dass keinerlei Anerkennungen vorhandener Kompeten- 
zen vorgenommen werden, die restlichen 67 Standorte haben keine generellen Rege- 
lungen und treffen Entscheidungen im Einzelfall. 

Bei der Auswertung der Rückmeldungen zur quantitativen Entwicklung dieses 
Übergangs fällt zunächst auf, dass die Angaben der Fachschulen für Studienwechs- 
ler:innen je nach Voraussetzung unterschiedlich ausfallen. Diese werden für die Er- 
gebnisdarstellung in drei verschiedene Teilgruppen zugeordnet und betreffen Studi- 
enwechsler:innen, die 

I. sowohl über eine abgeschlossene Berufsausbildung als auch über die geforderte 
einjährige Berufspraxis verfügen, 
II. über eine abgeschlossene Berufsausbildung, jedoch über keine Berufspraxis ver- 
fügen, 
III. weder über eine abgeschlossene Berufsausbildung noch über Berufspraxis verfü- 
gen. 


Deutlich geringer als bei der ersten Übergangsform fällt die quantitative Bedeutung 
dieses Übergangs aus (Abb. 7). 

Die Antworten unterscheiden sich sehr danach, wie mit den unterschiedlichen 
Voraussetzungen umgegangen wird: Während nur wenige Fachschulen auch Studie- 
rende ohne Berufsausbildung und Berufserfahrung (Gruppe III) aufnehmen (und das 
i.d. R. nur über Einzelfallentscheidungen), werden Studienwechsler:innen mit Berufs- 
ausbildung insgesamt deutlich häufiger aufgenommen. Doch selbst Studienwechs- 
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Anteil der Kategorien an allen Antworten in % 
u Studienwechselnde ohne Berufsausbildung und Berufserfahrung (n = 122) [Gruppe III] 


# Studienwechselnde mit Berufsausbildung, aber ohne Berufserfahrung (n = 125) 
[Gruppe II] 
m Studienwechselnde mit Berufsausbildung und Berufserfahrung (n = 134) [Gruppe |] 


Abbildung 7: Quantitative Einschätzung der Übergänge aus der Hochschule in den letzten fünfJahren (das 
angegebene n betrifft die Anzahl an Fachschulen mit Angaben zur jeweiligen Zielgruppe) 


ler:innen mit Berufsausbildung, aber ohne Berufserfahrung (Gruppe II) kommen in 
84% der Fachschulen gar nicht oder nur in Einzelfällen vor, obwohl diese Klientel 
nach KMK-Rahmenvereinbarung nicht von einer Zulassung ausgeschlossen ist und 
ihre Berufspraxis auch fachschulbegleitend erwerben könnte. 

Es kann also festgestellt werden, dass diese Form des Übergangs an nur weni- 
gen Standorten entwickelt ist und nur Studienwechsler:innen der Gruppe I breit auf- 
genommen werden, die ohnehin die Regelvoraussetzungen für den Bildungsgang 
erfüllen. Interessant sind die von den Standorten, die über Kooperationen oder spe- 
zielle Regelungen verfügen, angegebenen Handlungsbereiche für diese Regelungen 
(Abb. 8). Diese beziehen sich gleichermaßen auf die Anrechnungsfragen sowie die 
Frage des Zugangs in und der Zulassung zum Fachschulbildungsgang, bei einigen 
Standorten auch auf die spezifische Beratung und Unterstützung für diese Zielgrup- 
pen sowie auf den Umgang mit fehlenden Zulassungsvoraussetzungen. Eine organi- 
sationale Verknüpfung von Fach- und Hochschulbildungsgang - für den es geregelter 
Kooperationen bedarf - wird nur in zwei Fällen angegeben. 

Es ist daher weiterhin festzuhalten: Schwerpunktmäßig werden in dieser Form 
des Übergangs Studienwechsler:innen vor allem dann aufgenommen, wenn sie ohne- 
hin die formalen Voraussetzungen des Bildungsgangs erfüllen. Dennoch existieren an 
verschiedenen Fachschulstandorten spezifische Regelungen auch für diejenigen Ziel- 
gruppen, bei denen die formalen Voraussetzungen für die Aufnahme in den Bildungs- 
gang nicht in vollem Umfang erfüllt sind, weil bspw. erst eine Berufsausbildung nach- 
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Abbildung 8: Abbildung 8:Handlungsbereiche im Rahmen von Kooperation oder speziellen Regelungen 
(n = 23, Mehrfachnennung möglich) 


geholt werden muss. Sollen für solche Zielgruppen konkrete Angebote entwickelt und 
ausgebaut werden, ist interessant, mit welchen Handlungsansätzen und rechtlichen 
Maßnahmen diese Personen angesprochen werden können, etwa im Rahmen von in- 
tegrierten Quereinstiegsangeboten, in deren Rahmen für den Abschluss fehlende Vo- 
raussetzungen erworben werden können. 


Generelle Bedeutung von Übergängen 


Abschließend wurden die Fachschulen nach ihrer generellen Einschätzung zur Bedeu- 
tung von Übergängen gefragt. Rückmeldungen konnten differenziert für beide Über- 
gangsrichtungen angegeben werden. In Abb.9 sind die Antworten zur Einschätzung 
beider Richtungen der Durchlässigkeit zwischen dem Hochschul- ins Fachschulsys- 
tem dargestellt. 

Zunächst fällt auf, dass für etwa die Hälfte der Fachschulen beide Formen von 
Durchlässigkeit von Bedeutung sind, wobei die Relevanz für die Durchlässigkeit vom 
Hoch- ins Fachschulsystem deutlich ausgeprägter ist: Diese halten 25% der Fachschu- 
len für „sehr relevant“ und weitere 32% für „relevant“. Demgegenüber trifft dies auf 
die umgekehrte Form von Durchlässigkeit ins Hochschulsystem mit zusammen 46 % 
auf einen etwas geringeren Anteil der Fachschulen zu. Man kann also zunächst fest- 
halten, dass die Interessenlage der Fachschulen durchaus heterogen ist, wobei für etwa 
die Hälfte der Standorte die Durchlässigkeit ein offenbar wichtiges Thema darstellt. 
Dabei fällt auf, dass Übergängen von Studienwechselndenen ins Fachschulsystem sei- 
tens der Schulen eine deutlich größere Bedeutung zukommt, was angesichts der seit 
Jahren rückläufigen Nachfrage „traditioneller“ Fachschüler:innen plausibel erscheint, 
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wobei in den bisher vorgestellten Aussagen deutlich geworden ist, dass diese Form des 
Übergangs noch an wenigen Standorten bearbeitet wird und daher bislang wenig ent- 
wickelt ist. 


sehr relevant 25% 
nicht relevant L 
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Anteil der Kategorien an allen Antworten in % 


m Durchlässigkeit vom Fachschulsystem in das Hochschulsystem (n = 136) 


m Durchlässigkeit vom Hochschulsystem in das Fachschulsystem (n = 134) 
Abbildung 9: Bedeutung der Durchlässigkeit aus dem Hochschul- in das Fachschulsystem (n =136) 


Schauen wir uns diese Übergangsform differenziert nach Fachrichtungsgruppen an 
(Abb. 10), so fällt auf, dass die Antwortkategorien „relevant“ bzw. „sehr relevant“ für die 
größeren Fachrichtungsgruppen deutlich überwiegen und hier im Zweidrittelbereich 
liegen. Eine Ausnahme bildet hier die Fachrichtungsgruppe Chemie-, Verfahrens- und 
Versorgungstechnik, in der 60% der Befragten sich für die Angaben „weniger“ bzw. 
„nicht relevant“ entschieden haben. 
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Abbildung 10: Bedeutung der Durchlässigkeit aus dem Hochschul- in das Fachschulsystem, differenziert 
nach Fachrichtungsgruppen (n = 136); vgl. Frenz et al. 2022, S.19 und 29 ff. 
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Ausblick 


In der forschungsmethodischen Anlage des Projekts „DuBA“ (s. Abb. 11) bildet die hier 
vorgestellte schriftliche Befragung der Fachschulen einen Teil der Explorationsebene 
und wird ergänzt durch eine umfangreiche Literatur- und Dokumentenanalyse zur 
Aufarbeitung der aktuellen Ausgangssituation und Problemlage. Die weiteren Projekt- 
phasen betreffen die Erhebungsebene, in der im Rahmen von Fallstudien vorliegende 
Handlungsansätze und -erfahrungen mit der Gestaltung von Durchlässigkeit erhoben 
und dokumentiert werden, sowie die Handlungsebene mit der Formulierung von Ge- 
staltungsempfehlungen. 
Generell kann unterstellt werden, dass mit Wechselnden aus ingenieurwissen- 
schaftlichen Studienprogrammen eine heterogene Klientel vorliegt, bei der 
e durchweg eine Hochschulreife und damit hohe Allgemeinbildung vorliegt, 
« Teilkompetenzen in Fachrichtungen wie Maschinenbau, Elektro- und Informa- 
tionstechnik, Bauingenieurwesen u. a. m. bereits nachgewiesen sowie 
« Fortbildungsvoraussetzungen (Berufsausbildung und Berufserfahrung) oft nur 
teilweise oder nicht vorhanden sind. 


Explorationsebene: Sondierung des Untersuchungsfeldes 

« Ziel: Identifikation von Übergangserfahrungen zur Auswahl geeigneter 
Fälle für Fallstudien in ausgewählten Bundesländern 

+ Empirischer Zugang: 
= schriftliche Befragung von Fachschulstandorten 


= Literatur- und Dokumentenanalyse, z. B. Lehrpläne, 
Modulhandbücher, ges. Richtlinien, BbS VO, KMK-Beschlüsse 


Erhebungsebene: Durchführung von Fallstudien 


« Ziel: Beschreibung von Kooperations- und Übergangsmodellen im 
Rahmen von Fallstudien 
+ Empirischer Zugang: 
= Interviews mit ausgewählten Expert:innen aus Fachschulen, 
Hochschulen und Betrieben 
= Berufsbiographische Interviews mit Studierenden 


Handlungsebene: Formulierung von Gestaltungsempfehlungen 
. Ziele: 
" Beschreibung eines aktuellen Handlungskonzeptes zur Gestaltung 
von Übergängen und zur Erhöhung der Durchlässigkeit 


= Herausarbeitung von Konsequenzen auf rechtlicher, curricularer 
und didaktischer Handlungsebene 


+ Vorgehen: Zusammenführung der Forschungsergebnisse 


Abbildung 11: Forschungsmethodische Konzeption des Projekts „DuBA“ nach den Stufen des Design-Based 
Research-Ansatzes (Euler & Sloane 2018) 


Wenn Studienwechsler:innen also für die Fachschulfortbildung neu gewonnen wer- 
den sollen, stellt sich die Frage, wie hiermit flexibler umgegangen werden kann. Dabei 
ergibt sich nicht nur aus dem in der KMK-Rahmenvereinbarung und den in den Ord- 
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nungsmitteln der Bundesländer festgehaltenen Berufsbilds „Staatlich geprüfter Tech- 
niker/Staatlich geprüfte Technikerin“ die Notwendigkeit einer spezifischen Orientie- 
rung an beruflichen Kompetenzen. Auch nach einer im vergangenen Jahr durch den 
BVT? durchgeführten Studie will die überwiegende Mehrzahl der Betriebe (in der 
BVT-Studie 85% der Unternehmen) an dessen beruflichen Kompetenzen unbedingt 
festhalten, weil eine rein schulische Qualifikation ohne Berufsausbildung und -erfah- 
rung wenig zielführend sei. 

Grundsätzlich haben Fachschüler:innen nach den geltenden KMK-Regelungen 
bereits heute die Möglichkeit, fehlende Berufserfahrung studienbegleitend nachzu- 
weisen, was in den eingeführten Teilzeitbildungsgängen bereits oft Standard ist. 
Bislang geht dies für eine Berufsausbildung nicht, obwohl für die hier betrachteten 
Studierenden mit Hochschulreife und fachlicher Vorbildung erhebliche Ausbildungs- 
zeitverkürzungen denkbar sind. Ebenso stellt sich die Frage, wie die Klientel mit einer 
umfangreicheren Anerkennung von Vorkenntnissen organisatorisch in den Fach- 
schulbildungsgang einbezogen werden kann und - will man bspw. eine Berufsausbil- 
dung fachschulbegleitend organisieren — wie rechtliche und curriculare Rahmen- 
bedingungen ggf. angepasst werden müssten. 

Auf diese Fragen brauchen wir überzeugende Antworten, wenn eine so geartete 
Durchlässigkeit nachhaltige Effekte für die quantitative Entwicklung der Bildungs- 
gänge erbringen soll. Aktuell wird dies im Projekt DuBA im Rahmen der Fallstudien 
untersucht, deren Ergebnisse das Projektteam bis zur BAG-Fachtagung im Septem- 
ber 2022 erarbeiten und dort in der Vortragspräsentation vorstellen wird. Folgerungen 
werden in einem neu zu entwickelnden Handlungskonzept zusammengeführt, das 
Gestaltungsempfehlungen für die Weiterentwicklung reziproker Durchlässigkeit zwi- 
schen den Bildungsgängen des DQR-Niveaus 6 vorlegen wird und hierzu Konsequen- 
zen aufrechtlicher, curricularer und didaktischer Ebene aufzeigt. Dieses Konzept wird 
Anfang 2023 vorliegen und in die weitere Arbeit des BAK einfließen. 
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Industriemechatronik als neuer Kern 
industrieller Berufe 


MATTHIAS BECKER, GEORG SPÖTIL, LARS WINDELBAND 


Zusammenfassung 


Die seit rund einem Jahrzehnt stattfindende Digitalisierung mit cyberphysischen Sys- 
temen (CPS) in der Metall- und Elektroindustrie (M+E) hat sowohl Auswirkungen auf 
Qualifikationsanforderungen der Beschäftigten als auch auf die Ausgestaltung der Be- 
rufe. Unternehmen reagieren auf den veränderten Qualifikationsbedarf und bilden 
Fachkräfte zunehmend „hybrid“ aus, also an mechanischen, elektro- und informa- 
tionstechnischen Anforderungen orientiert. Die 2018 teilnovellierten Metall- und Elek- 
troberufe (M+E Berufe) sowie der Beruf Mechatroniker:in stoßen trotz der eingeführ- 
ten Zusatzqualifikationen an ihre Grenzen, weil diese den neuen Kern industrieller 
Facharbeit nicht mehr treffen und von den Unternehmen nicht angenommen werden. 
Auf Basis der EVA-M+E-Studie werden im Beitrag Kernergebnisse der Evaluierung der 
M+E-Berufe dargestellt. Als zukunftsorientierte Lösung für die industrielle Berufsaus- 
bildung wird eine auf die Industriemechatronik ausgerichtete Kernberufestruktur vor- 
geschlagen. 


Abstract 


The digitization with cyber-physical systems (CPS) in the metal and electrical industry 
(M+E), which has been taking place for around a decade, has had an impact both on the 
qualification requirements of employees and on the design of the professions. Compa- 
nies are reacting to the changing need for qualifications and are increasingly training 
specialists in a “hybrid” way, i.e. oriented towards mechanical, electrical and informa- 
tion technology requirements. The metal and electrical professions (M+E professions) 
that were partially amended in 2018 and the profession of mechatronics technician are 
reaching their limits despite the additional qualifications introduced, because these no 
longer meet the new core ofindustrial skilled work and are not accepted by companies. 
Based on the EVA-M+E study, the core results of the evaluation of M+E professions are 
presented in the article. A core occupational structure geared towards industrial mecha- 
tronics is proposed as a future-oriented solution for industrial vocational training. 


1 Einleitung 


Der Umgang mit cyberphysischen Systemen in der Industrie führt zu Strukturverän- 
derungen in der Arbeitswelt. In der Vergangenheit wurde bereits öfter einem solchen 
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strukturellen Wandel durch die Einführung neuer Strukturmodelle für die Ausbildung 
begegnet. Das Berufsbildungsgesetz von 1969 schaffte die Grundlage, Veränderungen 
in der Gestaltung von Berufen herbeizuführen und die bis dahin geltenden „Monobe- 
rufe“ zu überwinden. Das löste merkliche Ordnungsaktivitäten aus und führte zu 
einer Differenzierung von Ausbildungsberufen. Die Gliederung der Ausbildungsbe- 
rufe in eine Grund- und Fachbildung wich mehr und mehr neueren Strukturen zur 
zeitlichen und sachlichen Organisation der Ausbildung in Strukturmodellen. Wie 
BRETSCHNEIDER/SCHWARZ (2015, S.143 f.) darlegen, wurden seit 1969 zahlreiche 
Berufe neu geordnet und die Strukturmodelle rückten in den Mittelpunkt. Seit den 
1970er-Jahren haben sich Strukturmodelle verbreitet und wurden immer weiter ausdif- 
ferenziert, was in eine hohe Variationsbreite von Fachrichtungen, Schwerpunkten, 
Wahlqualifikationen oder Einsatzgebieten mündete. Jedoch wurde erst Ende der 
1990er-Jahre gründlicher über Berufsprofile diskutiert und deren dynamische und ge- 
staltungsoffene Ausrichtung in Verbindung mit Auswahlmöglichkeiten in das Kalkül 
gezogen (vgl. BMBF 1998, S. 3). „Zu diesem Zeitpunkt entstanden gemeinsame Kernquali- 
fikationen zwischen inhaltlich verwandten Ausbildungsberufen, Einsatzgebiete ... sowie kom- 
binierbar die Wahlqualifikationen“ (BRETSCHNEIDER/SCHWARZ 2015, S. 144). 

Diese knappe Skizze verdeutlicht bereits, dass die Gestaltung von Berufsprofilen 
eine wichtige Rolle spielt, falls sich grundlegende und massive Veränderungen in der 
Arbeitswelt vollziehen. 

Die zentralen industriellen Entwicklungsetappen lassen sich aus qualifikatori- 
scher Sicht wie folgt zusammenfassen (vgl. AHRENS/SPÖTTL 2018, S. 187 ff.): 

e 1950 bis 1980: die funktionale, auf Komponenten fokussierte Qualifizierung 
e 1980 bis 1995: die auf die Computertechnologien fokussierte Qualifizierung (C- 
Technologien) 
1995 bis 2010: die auf IT- und Qualitätsanforderungen ausgerichtete Qualifizie- 
rung 
e 2010 bis heute: Einflüsse der Vernetzung und Virtualisierung und Konsequenzen 
für die Qualifizierung. 


Besonders die Implementierung der Computertechnologien ab den 1980er-Jahren hatte 
erheblichen Einfluss auf die Neugestaltung der Berufsbilder. Deutlich sichtbar wurde 
das bei den Neuordnungsverfahren von 1987 bis 1989. Mit der Digitalisierung und der 
Einführung cyberphysischer Systeme wird diese Entwicklung heute fortgesetzt mit er- 
heblichen Konsequenzen für die Gestaltung der Facharbeit. 

Die inhaltsbezogene Ausgestaltung von Berufsprofilen wird zwar betrieben, je- 
doch gab es seit der Einführung der Differenzierung in Fach- und Kernqualifikationen 
keine weiteren innovativen Schritte. Bei der sogenannten Teilnovellierung der M+E- 
Berufe im Jahre 2018 wurden neue Inhalte in Form der neuen integrativen Berufsbild- 
position 5 („Digitalisierung der Arbeit, Datenschutz und Informationssicherheit“) und 
ergänzend wählbare kodifizierte Zusatzqualifikationen (ZQ) hinzugefügt (vgl. Verord- 
nung 2018). Im Einzelnen waren das für die Metallberufe: Prozessintegration, System- 
integration, IT-gestützte Anlagenänderung und additive Fertigungsverfahren und für 
die Elektroberufe: Digitale Vernetzung, IT-Sicherheit und Programmierung. Die ZQs 
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für Mechatroniker:innen sind identisch mit den E-Berufen, ergänzt um additive Ferti- 
gungsverfahren. Kleinere Änderungen wurden weiterhin in den Berufsbildpositio- 
nen 6,7 und 18 vorgenommen. 

Die Überarbeitung der Berufsbildposition 5 ist verhältnismäßig umfangreich. Das 
führte jedoch nicht zu einer Erneuerung der inhaltlichen Strukturen und Schwer- 
punkte der Ordnungsmittel. Auch die Ergänzung der Ausbildungsordnungen um die 
optionalen Zusatzqualifikationen war für die Sozialpartner bisher kein Anlass, struktu- 
relle Überarbeitungen der inhaltlichen Schwerpunkte oder gar einen präziseren inhalt- 
lichen Abgleich vorzunehmen (vgl. BECKER/SPÖTTL/WINDELBAND 2017, S. 14ff.), 
obwohl zu diesem Zeitpunkt die besondere Bedeutung der Software und der digitalen 
Durchdringung der Aufgaben schon bekannt war und das Denken und Handeln der 
Fachkräfte mehr und mehr bestimmte. 

Die zentrale Fragestellung der EVA-M+E-Studie (vgl. BECKER etal. 2022) bestand 
darin, die Effekte der Teilnovellierung zu bestimmen und zugleich die Herausforde- 
rungen durch die Digitalisierung in der industriellen Facharbeit zu erfassen, die Trag- 
fähigkeit der eingeführten Modernisierungen zu bewerten und Empfehlungen für 
eine zukunftsorientierte Berufsausbildungsstruktur zu entwickeln. 


2 EVA-M+E-Studie für die Metall- und Elektroindustrie 


Zur Beantwortung der Forschungsfragen der EVA-M+E-Studie wurden ein qualitatives, 
berufswissenschaftliches Instrumentarium sowie eine quantitative Unternehmensbe- 
fragung eingesetzt. Das Forschungsdesign war darauf ausgerichtet, Einflüsse und Ver- 
änderungen auf der Shop-floor-Ebene sowie die Akzeptanz der Teilnovellierung der 
M+E-Berufe durch die handelnden Akteure zu identifizieren, um Schlussfolgerungen 
und Empfehlungen zur zukünftigen Bedeutung der Gestaltung von Berufsbildern, der 
Ausbildungskonzeptionen und von Zusatzqualifikationen ableiten zu können. 

Durch eine im Rahmen des IW-Personalpanels (eine regelmäßig stattfindende Be- 
fragung von Unternehmen durch das Institut der deutschen Wirtschaft) durchgeführte 
Unternehmensbefragung wurde der Umsetzungsstand der Modernisierung der M+E- 
Berufe erhoben. Zwischen den Monaten März und Mai im Jahr 2020 nahmen insge- 
samt 1.042 Unternehmen an der Onlinebefragung teil. Die berufswissenschaftliche 
Befragung umfasste 17 Expertengespräche mit Schlüsselpersonen des M+E-Sektors, 
15 Fallstudien mit insgesamt 68 interviewten Personen in ausgewählten Unternehmen 
aller Größenklassen in Deutschland sowie zwei Expertenworkshops mit insgesamt 
31 Teilnehmenden zur erheblichen Vertiefung und Validierung der Ergebnisse. 

Bei den Untersuchungen erfolgte eine genauere Auseinandersetzung zu folgen- 
den Fragestellungen: 

1. Welchen Entwicklungsstatus haben die Betriebe bei der Implementierung von 

Industrie 4.0 aktuell erreicht? 

2. Was sind zentrale Herausforderungen an die Facharbeit durch die digitale Trans- 
formation und welche Anforderungen an Fachkräfte entstehen in vernetzten Pro- 
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duktionssystemen? Welche beruflichen Kompetenzen der Fachkräfte ergeben 
sich daraus? 

3. Müssen die Berufsbilder verändert/weiterentwickelt werden, um den Anforde- 
rungen einer digitalisierten Arbeitswelt gerecht zu werden, oder werden diese 
überflüssig? 

4. Führt die Teilnovellierung der 2018 modernisierten M+E-Ausbildungsordnungen 
zu den notwendigen beruflichen Kompetenzen? 


Die Untersuchung war mehrstufig angelegt und legte die Basis für eine Diskussion 
zur zukünftigen Entwicklung ausgewählter gewerblich-technischer Berufe. Geprüft 
wurde, ob es ausreichend ist, auf die Folgen der Digitalisierung systemkonforme Ant- 
worten zu geben, wie das bisher vorrangig der Fall ist, oder ob ganz andere Gestal- 
tungsmodelle für Ausbildungsberufe und berufliches Lernen relevant werden, weil 
sich gesellschaftliche und unternehmensspezifische Rahmenbedingungen für Bil- 
dung und Arbeit erheblich verändern. 


3 _ Entwicklungsstand in Unternehmen 


31 Status der Unternehmensentwicklung 

Auf Basis der EVA-M+E-Studie der Autoren mit dem Institut der deutschen Wirtschaft 
(vgl. BECKER u.a. 2022) und einer Analyse weiterer Studien (vgl. u.a. ZINKE 2019; 
PFEIFFER u.a. 2016; SPÖTTL u.a. 2016; HIRSCH-KREINSEN 2014) lässt sich feststel- 
len, dass der digitale Transformationsprozess in der Arbeitswelt angekommen ist und 
Wirkungen auf die Arbeitsstrukturen hat. Qualifikationsstrukturen in der M+E-Indus- 
trie und verwandten Wirtschaftszweigen (bspw. Chemieindustrie — vgl. Baumhauer 
etal. 2021) haben sich dabei nicht disruptiv verändert. Sie wandeln sich in kleinen, 
überschaubaren Schritten und passen sich den im Umbruch befindlichen Organisa- 
tionsstrukturen an. BECKER etal. (2022) können aufgrund empirischer Erhebungen 
zum Grad der Vernetzung der Produktion vier unterschiedliche Unternehmenstypen 
ausmachen, bei welchen die Spannweite von ersten vorsichtigen Optimierungen der 
organisatorischen Abläufe (Typ 1) bis hin zu einer hoch vernetzten Produktion und 
digitalen Steuerung der Prozessabläufe mittels standardisierter Produktionsdaten 
reicht (Typ 4, vgl. Tab. 1). 
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Tabelle 1: Unternehmenstypen nach dem Grad der Vernetzung (Quelle: BEcker et al. 2022, S. 66) 


Charakter | Veränderung in den Produktionsstrukturen | Entwicklungsstand 
Typ Produktions- und Fertigungsstrukturen un- | Vorsichtige Optimierung der orga- 
verändert nisatorischen Abläufe 
Typ2 Reorganisation der Produktions- und Ferti- | Aufbau der Datenerfassung Orga- | o9 
gungsabläufe nisation von Einzelmaschinen, S 8 
modifiziert hin zu Fertigungszent- E 5 
ren Fr) 
>$ 
Typ 3 Strukturierung der Prozessabläufe unter Systematische Optimierung der 3 E 
Nutzung digitaler Daten (analyse) und ver- | Prozessabläufe durch Implemen- g A 
netzter Werkzeuge und Softwaresysteme tierung von softwaregesteuerten Sy 
Einheiten 5 
N 
Typ4 Vernetzung der Produktionsanlagen und Steuerung der Prozessabläufe mit- 
Kopplung von Fertigungssystemen zu cy- tels standardisierter Produktions- 
berphysischen Einheiten daten 


Exemplarische Aussagen aus den Fallstudien der EVA-M+E-Studie machen den Cha- 
rakter der Unternehmenstypen mit den resultierenden Qualifikationsanforderungen 
deutlich. 


Charakteristisch für Typ 01: 


„Die Organisationsform im Unternehmen ist derzeit so ausgerichtet, dass eine Fachkraft 
einen Schaltschrank komplett bauen können muss. D.h., „eine Fachkraft muss alles kön- 
nen“ (Gruppenleiter). Diese Organisation erfordert Einzelarbeitsplätze, an denen alle Auf- 
gaben ausgeführt werden können. Das hat zur Konsequenz, dass Aufträge nicht einfach 
standardisiert werden können.“ (Fallstudie 01, EVA-M+E Studie) 


Charakteristisch für Typ 02: 


Im Bereich der Konstruktion ist eine Digitalisierung der Entwicklungs- und Konstruktions- 
aufgaben relativ weit vorangeschritten und es wird mit einem digitalen Dokumentenma- 
nagement gearbeitet. Letzteres befindet sich für innerbetriebliche Prozesse (z. B. Personal- 
management) in einem weiter fortgeschrittenen Stadium als im gewerblich-technischen 
Bereich. Änderungen in den digitalisierten Dokumenten durch Mitarbeiter/innen sind 
nicht möglich. (vgl. Fallstudie 04, EVA-M+E Studie) 


Charakteristisch für Typ 03: 


Es wird angenommen, dass bei den neuen Transformatorengenerationen auf die Samm- 
lung von Daten gesetzt wird und das Programmieren an Bedeutung zunehmen wird. Im 
Bereich der Instandhaltung gewinnt durch die datengestützte Regelung, die teils auch aus 
der Ferne stattfinden kann, das Asset-Management an Bedeutung. (vgl. Fallstudie 08, EVA- 
M+E-Studie) 
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Charakteristisch für Typ 04: 


„Für die Automatisierung musste der gesamte Fertigungsprozess neu erfunden werden. 
Das begann mit der Einführung einer MES-Struktur. Andere Etappen waren das Lösen 
von Messmittelproblemen, das Identifizieren von Programmierfehlern oder das Erken- 
nen falscher Materialien. Mit diesen Aufgaben war das hauseigene TI-Serviceteam beauf- 
tragt. Auch die Software für den Steuerungsablauf wurde von den hauseigenen IT-Spezia- 
listen programmiert.“ (Fallstudie 13, EVA-M+E Studie) 


Es liegt auf der Hand, dass der Bedarf an qualifiziertem Personal je nach Unterneh- 
menstyp unterschiedlich ausgeprägt ist. Während bei Typ 01 eine Stammbelegschaft 
mit breit aufgestellten Kompetenzen erforderlich ist, nimmt die Vernetzung mechani- 
scher, elektrotechnischer und informationstechnischer Aufgabenstellungen mit den 
weiteren Typen zu, was einen anderen Fachkräftetypus einerseits und andererseits 
auch eine Spezialisierung in bestimmten Feldern nach sich zieht. Bei allen vier Typen 
ist kennzeichnend, dass eine Trennung der Qualifikationen in „Mechanik“, „Elektro- 
technik“ und „Informationstechnik“ immer weniger zielführend ist. Bei Typ 04 mit 
dem höchsten Grad der Vernetzung haben sich auch die Anforderungen an die Fach- 
arbeit merklich verändert. Der Großteil der Unternehmen befindet sich noch inmitten 
des Transformationsprozesses oder erst an dessen Beginn. Vorangegangen wird in 
kleinen, vorsichtigen Schritten. Diese Entwicklung in der M+E-Industrie ist mit der 
Chemieindustrie vergleichbar, wie Untersuchungen belegen (vgl. Baumhauer etal. 
2021, S. 3). Oberste Priorität hat stets die kontinuierliche Optimierung der Produktion. 


3.2 _Veränderte Anforderungen 
Die skizzierte Entwicklung zeigt, dass Unternehmen Fachkräfte benötigen, die in 
den generischen Handlungsfeldern (zusammengehörige Aufgabenkomplexe, die eine 
Fachkraft in ihrem Arbeitsumfeld bewältigen muss; vgl. SPÖTTL etal. 2016) in der 
Produktion mit durchgehend digitalisierten Arbeitsumgebungen tätig sein können. 
Während die Planung und Einführung von Digitalisierungsprozessen in der Pro- 
duktion vermehrt akademisch qualifiziertes Personal beziehungsweise interdiszipli- 
näre Teams erfordert (vor allem bei Nutzung von Instrumenten wie dem digitalen 
Zwilling), sind nach der Einführung im laufenden Betrieb in der Regel Fachkräfte mit 
einem beruflichen Aus- und Fortbildungsabschluss gefragt. Dabei entsteht keine prin- 
zipielle Verschiebung der Berufsstrukturen hin zu IT-Berufen. Aufgabe der Fachkräfte 
ist es, die digitalisierte Produktion zu betreiben und zu betreuen. Zentral ist dabei, dass 
durch den Umbau der strengen Hierarchie der Automatisierungspyramide hin zu ver- 
netzten Strukturen Fachkräfte gefordert sind, eine datengesteuerte Produktion zu rea- 
lisieren (vgl. Experten-Workshop EVA-M+E Studie), wobei die Kernaufgaben der Kon- 
struktion, Fertigung, Montage oder Instandhaltung mechatronisch durchsetzt sind. Ist 
entsprechend qualifiziertes Personal nicht vorhanden, so stellen sich die Digitalisie- 
rungsansätze meist als nicht wirtschaftlich heraus, weil sich ein hoher Einsatz akade- 
misch ausgebildeten Personals in der Produktionsautomatisierung ökonomisch nicht 
rechnet und diesen Personen oft auch das an das Produktionsgeschehen geknüpfte 
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Know-how fehlt. Verfügen Fachkräfte über das nötige Prozesswissen, dann besteht 
auch die Chance, dieses 


„Wissen in die Entscheidungen mit einzubeziehen. Mitarbeiter, die täglich an Anlagen 
arbeiten, kennen die Prozessabläufe im Detail. Smart-Factory-Mitarbeiter (Ingenieure Ma- 
schinenbau/Informatik) verfügen über dieses Wissen und Können nicht“ (Fallstudie 14, 
EVA-MH+E Studie). 


Es stehen Aufgabenschwerpunkte im Mittelpunkt, bei denen es keinerlei Berührungs- 
ängste mit digitalisierten Werkzeugen und Arbeitsumgebungen geben darf, ganz un- 
abhängig davon, ob es sich um einen metall-, elektro- oder informationstechnischen 
Beruf handelt. Als veränderte Herausforderungen für die Facharbeit lassen sich aus 
den Erhebungen der EVA-M+E-Studie zusammenfassen: 

e Gesamitverständnis Produktion und Mechatronik: Schnittstellenkenntnisse, Zusam- 

menspiel von Software und Produktionsvorgang; 

e Prozessverständnis und Komplexität der Prozesse überschauen: Synchronisierung 
von Prozessen entlang der Produktentstehung; 
Prozessoptimierung/Gewährleistung der Prozesssicherheit: variable Nutzung von Pro- 
duktionsparametern, Störungen minimieren; 

Prozessdaten, Datenanalyse und deren Bewertung: Auftragsdaten bearbeiten, Pro- 

duktionsparameter erfassen und verwerten; 

« Programmieren (Low-Code)/Parametrieraufgaben: Anwendungssoftware nutzen; 

« Datenanalyse und Vernetzungsprozesse: datengestützte Unterstützung der Arbeits- 
abläufe, Steigerung der Produktivität, Vernetzung von Produktionsbereichen; 

e Störungssuche und -beseitigung: Analyse und Behebung von Störungsursachen 

(Lesen von Live-Bildern, Bewertung und Lösung des Problems); 

« Hybride Aufgabenwahrnehmung: Kombination traditioneller Aufgaben und Sicher- 
stellung mechanischer, elektro- und informationstechnischer Funktionalität. 


3.3 Kern neuer Qualifikationsstrukturen 

Die zunehmende Automatisierung in der Produktion führt dazu, dass sich die generi- 
schen Aufgaben von Fachkräften verändern: Sie müssen künftig ihre Aufgaben zuneh- 
mend mit digitalisierten Werkzeugen erledigen, die Produktionsanlagen über Mensch- 
Maschine-Schnittstellen bedienen und ihre Professionalität mithilfe digitaler Medien, 
Bedienelemente, Werkzeuge und kooperativer Arbeitsstrukturen entfalten. 


„Obwohl sehr viele Fachkräfte inzwischen wichtige Kompetenzen entwickelt haben, um in 
einem digitalisierten Umfeld zu arbeiten, gibt es noch viel zu wenige, die beispielsweise 
die Produktionsvernetzung vorantreiben (zum Beispiel Anbindung von CNC-Maschinen, 
Robotern, Brennschneidemaschinen und anderes an Industrienetze) und die ERP und 
MES-Systeme beherrschen“ (Fallstudie 06, EVA-M+E Studie). 


„Heute wird die Konstruktion und Steuerung von Robotern zusammengeführt und per 
Simulation erprobt. Das macht es erforderlich, dass verschiedene Berufsgruppen, wie bei- 
spielsweise Elektriker für Automatisierungstechnik, Elektriker für Betriebstechnik und 
Mechatroniker eng kooperieren müssen“ (Fallstudie 09, EVA-M+E Studie). 
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Es erfolgt dabei keine grundlegende Verschiebung der Aufgabenschwerpunkte: Kon- 
struktionsmechaniker:innen müssen weiterhin Metallkonstruktionen mit Schweiß- 
verfahren produzieren oder Zerspanungsmechaniker:innen weiterhin Bauteile mit 
spanenden Verfahren herstellen. Allerdings sind bei nahezu allen Arbeitsaufgaben di- 
gitalisierte Werkzeuge, Daten, Methoden und Produktionsmittel im Einsatz, die ent- 
sprechende informationstechnische Kenntnisse erfordern. Letztere stehen allerdings 
nicht für sich, sondern sind grundsätzlich an die Produktions- und Instandhaltungs- 
prozesse gekoppelt. Fachkräfte benötigen berufsspezifische digitale Kompetenzen in 
Verbindung mit Fach-, Sozial- und Personalkompetenzen, die auf die konkreten Pro- 
duktions- und Instandhaltungsaufgaben ausgerichtet sind. Ein Experte (Experten- 
Workshop) stellt dazu fest: „Mech‘ im Mechatroniker wird weniger, ‚tronik‘ steckt 
drinnen, ‚IT fehlt. Der (traditionelle, d. V.) Mechatroniker greift zu kurz. Gründlichere 
IT-Kenntnisse sind nötig, die der Mechatroniker nicht mehr aufweist. Deshalb erfolgt 
der Einstieg in den Fachinformatiker auch für die Automatisierung.“ Im Verständnis 
der Anwender:innen ist der Begriff „Mechatroniker“ zu sehr auf die Mechanik ausge- 
richtet. In deren Sinne ist ein verstärkter IT- und Automatisierungsbezug notwendig. 
Das soll mit dem Begriff „Industriemechatronik“ zum Ausdruck gebracht werden. Am 
Beispiel der Fallstudie 12 der EVA-M+E-Studie wird deutlich, dass eine Ergänzung der 
Berufsbilder mit IT-Kompetenzen keine Lösung ist: Gerade die dort neu in der Ausbil- 
dung befindlichen IT-Fachinformatiker:innen in der Fachrichtung Digitale Vernet- 
zung werden zunächst in der Produktion und Montage ausgebildet und nicht in der 
IT-Abteilung, damit eine auf die Produktionsherausforderungen ausgerichtete Kom- 
petenzentwicklung sichergestellt werden kann. Und ebenso ist für alle Fachkräfte in- 
zwischen eine Qualifikation als Elektrofachkraft „Industrie“ notwendig, weil ohne 
diese die generischen Aufgabenstellungen nicht mehr bewältigt werden können. 


4  Zusatzqualifikationen und das Lehrstoff-Zeit-Problem 


Folge der Modernisierungen der Ordnungsmittel (dazu zählt auch die Einführung der 
Zusatzqualifikationen) in der Erstausbildung ist nach Einschätzung von Ausbildungs- 
verantwortlichen in Unternehmen (vgl. Becker et al. 2022), dass eine Überfrachtung der 
Ausbildungsordnungen stattfindet. Nach deren Aussage existiert bereits ein massives 
„Lehrstoff-Zeit-Problem“. Dazu ausgewählte Aussagen aus den Fallstudien der EVA- 
M+E Studie: 


« „In den Betrieben fehlt oft die Zeit, zusätzliche Programme durchzuführen, weil die 
implementierten Berufsbilder in der Regel bereits in aller Breite umgesetzt werden.“ 
(Ausbildungsleiter, Fallstudie 13) 

« „Generell wird das Instrument der ZQ positiv von Unternehmen eingeschätzt. Wir 
können jedoch nicht alles gleichzeitig tun, deshalb wird im Moment viel Energie in 
die Umsetzung der Lernfabrik reingesteckt.“ (Ausbildungsleiter, Fallstudie 11) 
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« „Der Aufwand an Equipment für die Ausbildung ist enorm. Deshalb ist die Frage zu 
klären, was die zentralen ‚Bestandteile‘ der Berufe zukünftig sein sollen. Es ist für 
jeden Beruf zu klären, wie breit und wie tief ausgebildet werden soll.“ (Ausbildungs- 
leiter, Fallstudie 8) 

« Der Ausbildungsverantwortliche schlägt vor, „die Themen der Zusatzqualifikationen 
einzubauen und dafür nicht mehr notwendige Schwerpunkte zu streichen.“ (Ausbil- 
dungsleiter, Fallstudie 5) 


Kritisiert wird auch die „Konstruktion“ der Zusatzqualifikationen (ZQ), die nur bei 
etwa einem Prozent der Ausbildungsverträge genutzt werden (vgl. BECKER u.a. 2022, 
S.43). Drei Hemmnisse stehen laut der Erhebungen in den Fallstudien dabei im Mit- 
telpunkt (ebd., S.122): 
« die Notwendigkeit, für die ZQ-Prüfung einen eigenen Prüfungsausschuss einzu- 
richten und eine eigenständige Prüfungsorganisation zu managen; 
« die Nicht-Beteiligung des dualen Partners Berufsschule an der Durchführung 
und Prüfung der ZQ; 
e die Tatsache, dass ZQ-Inhalte bei einigen Unternehmen bereits ohne veränderte 
Ordnungsmittel in der Ausbildung umgesetzt wurden und besser als Standard- 
inhalt in den Ausbildungsordnungen ausgewiesen werden sollten. 


Neben den drei Konstruktionsfehlern wird bei den ZQ durch die zusätzliche Bearbei- 
tungszeit von acht Wochen das Lehrstoff-Zeit-Problem massiv verstärkt. Der Schwach- 
punkt bei der Konstruktion ist, dass Schwerpunkte hinzugefügt wurden - Berufsbild- 
position 5 und ZQ - ohne zu prüfen, ob und wie sich andere Inhalte zurücknehmen 
lassen oder zu prüfen, ob strukturelle Veränderungen bei den Berufsbildern nötig 
sind. Die Ergebnisse aus der Evaluationsstudie (vgl. BECKER u.a. 2022) legen nahe, 
eine strukturelle Umgestaltung der Berufsbilder vorzunehmen, um 
e sicherzustellen, dass neue Inhalte von den Ausbildungsbetrieben auch unter- 
stützt werden und 
« genügend zeitliche Spielräume für eine Neuausrichtung auf Anforderungen wie 
vernetzte und datengesteuerte Produktion, Datendokumentation, Prozessorien- 
tierung, softwaregestützte Arbeitsprozesse, Low-Code-Programmierungen, Mehr- 
maschinenbedienung, digitalisierte Prozessvisualisierung, -steuerung und In- 
standhaltung zu haben. 


Zudem wachsen Metall- und Elektrotechnik sowie Informationstechnik immer mehr 
zusammen. Konstruktive Vorschläge zur Gestaltung der Berufsbilder scheinen also er- 
forderlich zu sein. 

Mit den in der Teilnovellierung von 2018 vorgenommenen Ergänzungen - so die 
Erkenntnis aus der EVA-M+E-Studie - lassen sich die strukturellen Herausforderun- 
gen in der M+E-Ausbildung nicht mehr bewältigen. Es stellt sich die Frage, mit wel- 
chen Berufsbildstrukturen und inhaltlichen Konfigurationen es möglich sein wird, auf 
die sich verändernde Produktionslandschaft zu antworten. 
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Bei der Gestaltung von Berufen reichen punktuelle Veränderungen und Ergän- 
zungen nicht mehr aus. Die Transformationen der Arbeitswelt sind dafür zu vielfältig 
und tiefgreifend. Fachkräfte sind auf digitalisierte Arbeitsumgebungen vorzubereiten, 
in denen sie Konstruktionen herstellen, Werkzeuge, Bauteile und -gruppen fertigen, 
Maschinen und Anlagen fahren, Produktionsprozesse aufbauen, überwachen, verän- 
dern, diagnostizieren und instandhalten. Es steht die Frage im Mittelpunkt, wie Berufe 
und Berufsstrukturen zu konfigurieren sind, um für derartige Ansprüche ausbilden zu 
können. 


5 Ein neuer Kern industrieller M+E-Berufe 


Erkenntnis aus der EVA-M+E-Studie (vgl. BECKER 2016) und vielfältigen Diskussio- 
nen mit Fachleuten ist, dass prozessorientierte berufliche Standards eine Antwort auf 
die erörterten Herausforderungen bieten können. Berufsbilder und Ordnungsmittel 
sollten also die beruflichen Aufgaben und Prozesse in der Industrie und Produktion in 
den Mittelpunkt stellen und als Kern neu gestalteter Berufe ausweisen. Der Versuch, 
dabei in Kategorien der Metall-, Elektro- oder Informationstechnik zu denken, schei- 
tert nicht nur an der daraus entstehenden Stofffülle. Die Ergänzung von Zusatzqualifi- 
kationen wie Vernetzung, Programmierung, additive Fertigung, IT-gestützte Anlagen- 
änderungen und auch der Produkt- und Prozessintegration verkennt, dass diese 
Themen „Mittel zum Zweck“ und damit notwendige Querschnittsinhalte für die Aus- 
übung der Berufe in der digitalisierten M+E-Industrie geworden sind. Die Zusatzquali- 
fikationen bieten nicht die damit beabsichtigte Flexibilität, sondern überfrachten die 
Ausbildung, anstatt für die hybriden Aufgabenstellungen zu qualifizieren und Kompe- 
tenzen für die beruflichen Arbeitsprozesse bereitzustellen. 

Auf der Basis der in den Unternehmen identifizierten und auf die Zukunft ausge- 
richteten Arbeitsprozesse ist es möglich, Berufe im Sinne von Kernberufen (vgl. 
SPÖTTL/BLINGS 2011) zu strukturieren. Das hätte auch eine Reduzierung der Zahl 
der Berufe zur Folge, weil die Gemeinsamkeiten der Arbeitsprozesse und dort veran- 
kerte Aufgaben im produzierenden Bereich - sozusagen als neue Grundbildung - 
einen Kern für mehrere (alte) Berufe bilden können. 

Kernqualifikation (KQ) neugestalteter M+E-Berufe wären prozess- und mechatro- 
nisch geprägte Inhalte wie bspw. das Produzieren, Fertigen, Instandhalten, Herstellen 
(von Konstruktionen) und Optimieren technischer Systeme unter Zuhilfenahme digi- 
talisierter Werkzeuge, Methoden und Arbeitsorganisationsformen (vgl. Abbildung 1). 
Bis heute wird eine metalltechnisch geprägte Grundbildung bei den industriellen Me- 
tallberufen und eine elektrotechnisch geprägte Grundbildung bei den Elektroberufen 
praktiziert', die ebenso in den Curricula verankert ist. Neuer Kern einer modernisier- 
ten Berufsbildung wären demgegenüber mechatronisch geprägte Qualifikationen für 
die Aufgabenstellungen in der Industrie. Das bedeutet, dass in jeder industriellen Be- 


1 Bei Mechatroniker:innen wird ebenso im Sinne einer Addition (reduzierter) metalltechnischer, elektrotechnischer und 
informationstechnischer Inhalte ausgebildet, was von vielen Unternehmen kritisiert wird. 
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rufsausbildung im M+E-Bereich für gemeinsame Kernaufgaben, aber dann als Fach- 
qualifikation auch für zu differenzierende und vertiefende Fachaufgaben der Indus- 
triemechatronik auszubilden ist. 


Berufsstruktur Industriemechatronik 


Industriemechatroniker/-in 


3%Aj. 
3 Aj. 
2 Aj. 
1Aj. a Herstellen von Stahl- und Metallbaukonstruktionen / 
pause; Anlagen- und Apparatebau 
mechatronik age p 
Querschnittsqualifikation: 
Elektrofachkraft Industrie 
Optimieren, Vernetzen, Automatisieren, Qualität sichern 
Ausbildungs- 
dauer 


Abbildung 1: Vorschlag für eine Kern-Berufsstruktur für die M+E-Industrie 


Sinnvolle Abgrenzungen zwischen einzelnen Berufen, aber auch innerhalb eines Be- 
rufsprofils, ließen sich durch die Ausrichtung auf relevante generische Handlungsfel- 
der erreichen. Unter dem Dach des Arbeitstitels „Industriemechatroniker:in“ ließen sich 
Instandhalter:innen, Produktionsfacharbeiter:innen, Fertigungsfacharbeiter:innen und 
Konstruktionsfacharbeiter:innen ausbilden, die alle gemeinsame Kernaufgaben der 
Industriemechatronik bearbeiten können. 

Auszubildende und ausbildende Unternehmen erhielten bei Wahl einer geeigne- 
ten Berufsstruktur die Möglichkeit, flexibel auf die Reifung des Berufswunsches inner- 
halb der Berufsausbildung wie auch auf sich wandelnde betriebliche Bedarfe einzuge- 
hen, indem einerseits von Beginn an industriemechatronische Aufgabenstellungen das 
Lernen dominieren und andererseits die zentralen Handlungsfelder Instandhaltung, 
Produktion, Fertigung oder Konstruktion eines industriemechatronischen Berufes 
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erst im weiteren Ausbildungsverlauf - etwa erst im 3. Ausbildungsjahr — gewählt wer- 
den würde.? 


Aufgaben in der Industriemechatronik 

1. Planen und Aufbauen von Anlagen unter Verwendung von Simulations- und 
Vernetzungswerkzeugen 

2. Einrichten, Inbetriebnehmen, Betreiben und Überwachen von Anlagen mit Hu- 
man-Machine-Interfaces (HMI) und Sicherstellung der Datenverfügbarkeit für 
die Betriebsdatenerfassung (BDE) und Maschinendatenerfassung (MDE) sowie 
der Analyse der produktionsbezogenen Daten 

3. Fertigen, Montieren und Herstellen von Bauteilen, Werkzeugen und Syste- 
men mit mechatronischen Fertigungs-, Produktions- und Montageeinrichtun- 
gen 

4. Managen der prozessbezogenen Daten durch Prozessvisualisierung und -steue- 
rung zur Erhöhung der Prozesssicherheit und Realisierung von Störungsbesei- 
tigungen und Qualitätsoptimierungen in der Produktion 

5. Instandhalten technischer Systeme mit Verfahren der zustandsbasierten In- 
standhaltung (condition maintenance) sowie vorausschauender Verfahren (pre- 
ventive maintenance) 

6. Instandsetzen technischer Systeme unter Einschluss von CPS und unter Be- 
rücksichtigung dessen Vernetzung 

7. Diagnostizieren und Beheben von Störungen an vernetzten Anlagen und Sys- 
temen 


Kern jedes Profils der industriellen Metall- und Elektroberufe muss eine mecha- 
tronisch geprägte und „von der Produktion“ her gedachte Kernqualifikation sein. 
Denkbar ist, die fünf industriellen Metallberufe, Mechatroniker:innen, Fertigungsme- 
chaniker:innen und Produktionstechnologen und -technologinnenunter dem Dach 
eines gemeinsamen Kernberufes Industriemechatroniker:in zu vereinen. Auch für die 
Elektroberufe und die informationstechnischen Berufe lohnt eine Analyse der Aufga- 
ben- und Kompetenzstrukturen hinsichtlich eines gemeinsamen mechatronisch und 
auf die Produktion bzw. M+E-Industrie ausgerichteten Kerns. 

Alle M+E-Berufe sind bereits mit durchgängig mechatronisch geprägten Heraus- 
forderungen konfrontiert. Alle Fachkräfte benötigen dafür eine industriespezifisch 
ausgerichtete elektrotechnische Querschnittsqualifikation, die als „Elektrofachkraft In- 
dustrie“ gekennzeichnet werden kann und Kompetenzen für die Digitalisierung als 
Handwerkszeug beinhaltet. Als Vorbild kann hier der zurückliegende Wandel im Be- 
rufsfeld „Fahrzeugtechnik“ dienen, bei dem die Weiterentwicklung verschiedener 
fahrzeugtechnischer Berufe zum/zur Kraftfahrzeugmechatroniker:in mit einem ei- 
genständigen mechatronischen Berufsbild gelungen ist. 


2 Die Autoren wollen bewusst den Vorschlag der Kern-Berufsstruktur Industriemechatronik noch nicht mit konkreten Struk- 
turelementen versehen, da dies als Diskussionsvorschlag für die Sozialpartner gesehen wird, der von diesen noch ausdif- 
ferenziert werden muss. Denkbar wäre allerdings eine neue Fachrichtungsstruktur, die zugleich berufsprofil-prägend wie 
auch flexibel wirken könnte, indem diese nicht gleich zu Ausbildungsbeginn festgeschrieben würde. 
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Bildlich gesprochen sollten Industriemechatroniker:innen vom ersten Tag der 
Ausbildung an mechatronisch geprägte und damit unter dem Einfluss der Digitalisie- 
rung entstehende Aufgaben bearbeiten und anhand dieser Kernqualifikationen als Ba- 
sis herausbilden, die dann um Fachqualifikation (FQ) in einem im Unternehmen be- 
nötigten Profil erweitert und in einem beruflichen Handlungsfeld vertieft wird. 


6 Einordnung der Ergebnisse in die Diskussion um 
Kernberufe und Zusatzqualifikationen 


Kernberufe wie der vorgestellte Vorschlag für die M+E-Berufe grenzen sich deutlich 
vom Konzept der Basisberufe (KMK 1998) oder vom Verständnis der Kernberufe als 
verkürzte oder modularisierte Berufsausbildung ab (vgl. BMWI 2022). Sie beschrän- 
ken die Berufsausbildung nicht auf Basiskompetenzen, die noch für den Arbeitsmarkt 
erweitert und geschärft werden müssen, sondern zielen auf die Beherrschung relevan- 
ter Arbeitsprozesse in den Unternehmen ab und vermitteln den Lernenden berufliche 
Identität und Beschäftigungsfähigkeit (vgl. SPÖTTL/HESS 2008, S.29). Gleichzeitig 
dienen zunehmend komplexere Arbeitsprozesse selbst als Ausbildungsstruktur, an- 
hand derer die beruflichen Kompetenzen mit Kern- und Fachqualifikationen entwi- 
ckelt werden können. Damit kann der vorgestellte Ansatz zu einer Flexibilisierung der 
beruflichen Bildung führen und gleichzeitig helfen, die Ausbildung neu zu denken 
und das Berufsprinzip zu stärken. Die bisherigen Ausbildungsstrukturen sind über- 
wiegend immer noch nach den tradierten Ausbildungsbereichen der Metall-, Elektro- 
und IT-Berufe strukturiert und darüber hinaus nach den ebenso tradierten Strukturen 
der Ausbildungsinhalte wie manuelle und CNC-gestützte Zerspanung, Montage, 
Steuerungstechnik, elektrische Grundschaltungen, Programmieren etc., anstatt die 
produktionsorientierten Aufgabenstellungen in den Mittelpunkt zu stellen. 

Der marginale quantitative Umfang der Nutzung kodifizierter Zusatzqualifikatio- 
nen (< 1% aller Ausbildungsverträge; vgl. BECKER etal. 2022, S.43 f.) in der Ausbil- 
dung zeigt, dass die aktuelle Organisationsform wenig Akzeptanz in den Unternehmen 
der M+E-Industrie erfährt und stattdessen eine integrative Form in die Ausbildung not- 
wendig ist. Um eine inhaltliche Überfrachtung der Ordnungsmittel und die resultie- 
rende Ausbildungsdichte in den einzelnen Berufen nicht weiter zu strapazieren, sollte 
die Ausbildungsstruktur für die M+E-Berufe weiterentwickelt und auf die paradigma- 
tisch veränderten Herausforderungen hin angepasst werden. 
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Nachhaltigkeitsorientiertes Handeln in 
industriellen Metallberufen 


Modellbildung und Kernkompetenzen für die Etablierung und 
Verstetigung dauerhaft tragfähiger Produktionsmuster 


STEFAN NAGEL 


Zusammenfassung 


Die nachhaltige Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer, ökono- 
mischer, ökologischer und individueller Verantwortung ist im Bildungsauftrag der Be- 
rufsschulen verankert. Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung (BBnE) hat die 
Absicht, angehende Fachkräfte für genau dieses Ziel zu befähigen. Dieser Beitrag stellt 
ein domänenspezifisches Kompetenzmodell sowie domänenbezogene Kernkompe- 
tenzen nachhaltigkeitsorientierter Facharbeit als Teilergebnisse der empirischen Un- 
tersuchung des beruflichen Handelns von Industriemechanikerinnen und -mechani- 
kern im verarbeitenden Gewerbe vor. 


Schlagworte: Berufswissenschaften, Kompetenzmodell, industrielle Metallberufe, 
Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung (BBnE) 


Abstract 


The sustainable shaping of the working world and society in social, economic, ecologi- 
cal and individual responsibility is anchored in the educational mandate of vocational 
schools. Vocational education for sustainable development aims to enable future skilled 
workers to achieve precisely this goal. This paper presents a domain-specific compe- 
tence model as well as domain-related core competences of sustainability-oriented 
skilled work as partial results ofthe empirical investigation ofthe professional actions of 
industrial mechanics in the manufacturing sector. 


Keywords: vocational sciences, competence model, industrial metal professions, 
vocational education for sustainable development 


1 Einleitung 


Die dauerhaft tragfähige und damit nachhaltige Entwicklung unserer Gesellschaft er- 
fordert eine grundlegende Neuausrichtung der bestehenden Produktions- und Kon- 
summuster (vgl. UBA 2015, S. 30). Dieser Wandel zu einer „Green Economy“ führt 
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nicht nur zu veränderten Anforderungen in der Facharbeit, sondern prägt zwangsläu- 
fig auch die konzeptionelle Ausrichtung der Berufsbildung. So lautet der Bildungsauf- 
trag der Berufsschule: 


„[...] Schüler und Schülerinnen zur Erfüllung der Aufgaben im Beruf sowie zur nachhal- 
tigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer, ökonomischer, ökolo- 
gischer und individueller Verantwortung, insbesondere vor dem Hintergrund sich wan- 
delnder Anforderungen, zu befähigen.“ (KMK 2021, S. 14). 


Spätestens mit der überarbeiteten Handreichung zur Erarbeitung von Rahmenlehrplä- 
nen der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK 2021) wird ersichtlich, dass vergleichs- 
weise still durch den bereits im Jahr 2018 angepassten Bildungsauftrag der Berufs- 
schule eine weitere Wende in der Didaktik beruflicher Bildung eingeläutet wurde. Die 
in den 90er-Jahren bildungsprogrammatisch eingeführte Gestaltungsorientierung und 
bildungsplanerisch vollzogene arbeitsorientierte Wende (vgl. Rauner 2006, S. 17) wird 
sowohl normativ als auch wissenschaftspropädeutisch um das Paradigma einer nach- 
haltigen Entwicklung erweitert. Die KMK wertet Bildung pointiert als „Schlüssel für 
Entwicklung und Innovation und damit für eine nachhaltige, zukunftsfähige Gesellschaft“ 
(KMK 2021, S.33). Nachhaltigkeit ist nicht nur forschungsperspektivisch, sondern 
auch bildungsprogrammatisch in der beruflichen Bildung angekommen. Obwohl da- 
mit die ordnungspolitischen Hürden verringert sind, besteht weiterhin die Heraus- 
forderung der Integration konkreter beruflicher Nachhaltigkeitsaspekte in den ent- 
sprechenden Ordnungsmitteln der jeweiligen Berufe, denn eine BBnE ist kaum rein 
deduktiv über die normative Leitidee einer nachhaltigen Entwicklung abzuleiten, son- 
dern hat konkrete Anknüpfungspunkte aus den beruflichen Handlungsfeldern und 
Arbeitsaufgaben zum Ausgangspunkt (vgl. Kuhlmeier & Vollmer 2018, S.146). Eine 
umfassende strukturelle und tiefgreifende Verankerung in den konkreten Lernfeldfor- 
mulierungen, welche Nachhaltigkeit zu einem wesentlichen Bestandteil didaktischer 
Konzeptionierung macht, steht nach wie vor aus (vgl. Schütt-Sayed 2020, S. 16). Die 
Frage, über welche Kompetenzen angehende Fachkräfte verfügen müssen, um durch 
berufliches Handeln in der jeweiligen Domäne einen Beitrag zur nachhaltigen Ent- 
wicklung leisten zu können, rückt damit in den Fokus einer kompetenz- und hand- 
lungsorientierten BBnE und stellt weiterhin ein bedeutsames Forschungsdesiderat in 
der Berufsbildungsforschung dar. 


2 _ Forschungsansatz 


Die vom Autor durchgeführte und inzwischen abgeschlossene explorative Untersu- 
chung des nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Handelns in der Domäne industri- 
eller Metallberufe greift u.a. dieses Desiderat auf und rekurriert auf die leitende For- 
schungsfrage: 
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„Wie äußert sich nachhaltigkeitsorientiertes berufliches Handeln in der Domäne industri- 
eller Metallberufe und welche Nachhaltigkeitsbezüge sind auf der individuellen und der 
betrieblich-institutionellen Ebene von Facharbeit feststellbar?“ 


Zur Untersuchung des mehrdimensionalen Forschungsgegenstands wurde der em- 
pirische Erhebungsprozess auf miteinander in Beziehung stehende Forschungsebenen 
ausgerichtet, um bedeutsame Arbeitszusammenhänge zwischen individuellen Perso- 
nenmerkmalen und objektiven Merkmalen von Domäne und Betrieb erfassbar zu ma- 
chen. Dazu wurden unterschiedlich ausgerichtete berufswissenschaftliche Forschungs- 
instrumente angewendet, die zugleich eine Methoden- und Datentriangulation zur 
Verdichtung der Forschungsergebnisse ermöglichen (vgl. Becker & Spöttl 2015, S. 69). 

Zum einen wurden übergeordnete und kontextgebende Sinn- und Sachzusam- 
menhänge auf der Ebene der strategischen und operativen Unternehmensorganisa- 
tion untersucht. Dazu zählen ebenso die nachhaltigkeitsorientierten Veränderungen 
in der Arbeitswelt, die betrieblich offerierten Handlungsspielräume und Partizipa- 
tionsmöglichkeiten zur Mitgestaltung einer gesellschaftlichen Unternehmensverant- 
wortung (engl. kurz: CSR) wie auch die Anforderungen des betrieblichen Nachhaltig- 
keits- bzw. CSR-Managements an die Fachkräfte. Mit konkretem Bezug zur Domäne 
und den darin verorteten Arbeitsprozessen rücken die nachhaltigkeitsorientierten An- 
knüpfungspunkte aus beruflichen Arbeitsaufgaben und Handlungsfeldern ebenso in 
den Fokus wie die Untersuchung der performativen Anwendung nachhaltiger Hand- 
lungsstrategien auf dem Shop-Floor (Abb. 1). Nachhaltigkeitsorientierte Facharbeit und 
kompetentes berufliches Handeln weisen eine individuelle, das heißt subjektbezogene 


Forschungsebenen Forschungsinstrumente & -methoden 
1 Sektoranalyse 
[son | Fa Vorbereitung l 
lll. Strategische & operative 10 Fallstudien 
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I: 10 Betriebserkundungen 
Erhebung | 
Il. Arbeitsprozess = 
Domäne 60 Kurzfragebögen 
Erhebung ll 
22 Leitfadengestützte Experteninterviews 
krd Erhebung i 
l. Subjekt nk [ 11 Arbeitsprozessanalysen 
Industriemechaniker:in 
Erhebung 
| 5 Experten/Expertinnen-Facharbeiter:innen- 
Workshops 
Validierung 


Abbildung 1: Forschungsebenen sowie eingesetzte berufswissenschaftliche Forschungsinstrumente und 
-methoden (Quelle: Eigene Darstellung) 
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bzw. inkorporierte Dimension auf. Demzufolge wurden als weitere Teilforschungs- 
gegenstände die Einstellungen, Kenntnisse, Motive zur nachhaltigen Entwicklung von 
Arbeit, Betrieb und damit auch der Gesellschaft untersucht und die erforderlichen 
Kompetenzen zur Erzielung nachhaltigkeitsverträglicher Gebrauchswerte aus der un- 
tersuchten Facharbeit rekonstruiert. Während des Erhebungsprozesses wurden in 
zehn produktionsorientierten Unternehmen aus acht unterschiedlichen Wirtschafts- 
zweigen des verarbeitenden Gewerbes Fallstudien mit verschiedenen berufswissen- 
schaftlichen Forschungsmethoden durchgeführt (Abb. 1). Aufgrund des breit aufge- 
stellten Berufsprofils (qualitativ) und der hohen Verbreitung resp. Ausbildungszahlen 
(quantitativ) wurde der Ausbildungsberuf Industriemechaniker:in als repräsentativer 
Vertreter der industriellen Metallberufe und damit als untersuchungsrelevantes Be- 
rufsbild für die Untersuchung der nachhaltigkeitsorientierten Facharbeit in der Do- 
mäne ausgewählt. 


3 _ Berufliche Kompetenzen für eine 
nachhaltigkeitsorientierte Facharbeit 


Nachhaltigkeitsorientierte Facharbeit in der Domäne äußert sich zwar in der realisier- 
ten und beobachtbaren performativen Handlung, ist aber ohne die situative Mobilisie- 
rung von in der Tiefenstruktur des Individuums verankerten Kompetenzen nicht 
denkbar. Kompetenz umfasst nach der Übersetzung von Gnahs 


„(...) die Fähigkeit zur erfolgreichen Bewältigung komplexer Anforderungen in spezifi- 
schen Situationen. Kompetentes Handeln schließt den Einsatz von Wissen, von kogniti- 
ven und praktischen Fähigkeiten genauso ein wie soziale Verhaltenskomponenten (Hal- 
tungen, Gefühle, Werte und Motivationen). Eine Kompetenz ist also zum Beispiel nicht 
reduzierbar auf ihre kognitive Dimension, sie beinhaltet mehr als das.“ (OECD 2003, S. 2, 
übersetzt nach Gnahs 2010, S. 21) 


Kompetenzen sind an spezifische Kontexte gebunden und müssen in mehrdeuti- 
gen und unvorhersehbaren Situationen individuell mobilisiert werden können (vgl. 
Klieme & Hartig 2007, S.17). Die genannten strukturellen bzw. dispositiven Kom- 
ponenten bilden sich in der beruflichen Handlung selbst ebenso ab wie der spezifische 
Kontext durch die Arbeitszusammenhänge und die Situationsbezüge in der Domäne 
der Fachkräfte. Berufliches Handeln ist arbeitsorganisatorisch geprägt und in betrieb- 
lich organisierte Arbeits- und Geschäftsprozesse eingebunden, äußert sich in der me- 
thodischen Interaktion mit den Repräsentationen der Domäne (typische Arbeitsgegen- 
stände, Werkzeuge, Aufträge) und ist an die Anforderungen aus dem Arbeitsumfeld, 
dem Betrieb und der Gesellschaft geknüpft (vgl. Rauner 2004, S.4). 
Nachhaltigkeitsorientiertes berufliches Handeln ist durch die gleichen Entitäten 
von Arbeit gekennzeichnet und kann als ein verantwortungsvolles Handeln aufgefasst 
werden, welches die ökologischen, sozialen und ökonomischen (Aus-)Wirkungen der 
eigenen Arbeit über die zeitlichen und geografischen Grenzen der Domäne reflektiert 
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und sich in der strategischen (Effizienz, Konsistenz, Suffizienz) und reflektierten Be- 
wältigung von Arbeitsaufgaben und ambivalenten Entscheidungen sowie der partizi- 
pativen Mitwirkung zur Etablierung und Verstetigung einer gesellschaftlichen Unter- 
nehmensverantwortung (CSR) in den Betrieben äußert. Die motivationale und volitive 
Mobilisierung von Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen - kurz von Kompeten- 
zen — ermöglicht es Fachkräften dabei, in gestaltbaren betrieblichen Handlungsräu- 
men nachhaltigkeitsverträgliche Gebrauchswerte zu erzielen und damit einen Beitrag 
zur nachhaltigen Entwicklung zu liefern (vgl. Nagel 2020, S.53). Begreift man nun ein 
kompetentes und nachhaltigkeitsorientiertes berufliches Handeln nicht als Resultat 
rein kognitionspsychologischer Prozesse, sondern ebenfalls auch als ein Ergebnis der 
erfolgreichen Konfrontation mit Problemsituationen und Arbeitsaufgaben in der Ar- 
beit selbst, so wird die interdependente Beziehung zwischen Fachkraft und Arbeitspro- 
zess zu einem bedeutsamen Bezugspunkt für die Identifikation von erforderlichen 
Kompetenzen für eine nachhaltigkeitsorientierte Facharbeit. 

Etablierte Kompetenzmodelle und -konzepte erscheinen häufig in Form von 
Schlüsselkompetenzen (vgl. Wiek etal. 2011, vgl. Rieckmann 2011). Sie bilden auf abs- 
trakter und analytischer Ebene für die Gestaltung von Bildungsprozessen bedeutsame 
Reflexionsdimensionen, vernachlässigen aber im Fall der beruflichen Bildung die 
Qualität der profilgebenden Arbeitszusammenhänge. Kaum einer wird bestreiten, 
dass die Kompetenz zum vorausschauenden Denken oder eine Partizipationskompe- 
tenz eine prädiktive Kraft für die Etablierung einer nachhaltigen Entwicklung aufwei- 
sen, nur geben diese Kompetenzen ohne Kontext- und Domänenbezug keinen Auf- 
schluss darüber, wie diese tatsächlich in der Facharbeit zum Tragen kommen. Gerade 
für die weitere domänenspezifische Ausgestaltung einer BBnE, die auf die Entfaltung 
von Kompetenzen entlang Arbeits- und betrieblicher Geschäftsprozesse abzielt, ist die 
Notwendigkeit konkreter Bezüge zur beruflichen Wirklichkeit damit evident. 


4 Empirisch gestützte Rekonstruktion nachhaltiger 
beruflicher Kompetenzen 


Mit der Grundannahme, dass Kompetenzen nicht unmittelbar ermittelt, sondern 
durch das beobachtbare nachhaltigkeitsorientierte berufliche Handeln (Performanz) 
und durch die Erschließung der betrieblichen und gesellschaftlichen Anforderungen 
und Arbeitszusammenhänge hermeneutisch rekonstruiert werden, bilden Arbeits- 
und Geschäftsprozesse mit den inkorporierten beruflichen Arbeitsaufgaben, Anforde- 
rungen, Handlungsspielräumen sowie betrieblichen Partizipationsstrukturen einen 
empirischen Zugang zur Beschreibung und Modellierung von Kompetenzen für eine 
nachhaltigkeitsorientierte Facharbeit in industriellen Metallberufen. 

Becker schlägt vor, die Qualität des zu entwickelnden Kompetenzmodells über 
eine Modellierung durch empirisch gewonnene Arbeitsprozesse sicherzustellen, wel- 
che wiederum an berufliche Arbeitsaufgaben und Handlungsfelder gekoppelt sind 
(vgl. 2011, S.82). Diese Arbeitsaufgaben und Handlungsfelder stellen, wie anfangs dar- 
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gelegt, den Ausgangspunkt einer BBnE dar und bilden zugleich die Grundlage der vor- 
gestellten Kompetenzmodellierung. 


41  Nachhaltigkeitsaffine Handlungsfelder und Arbeitsaufgaben als 
Ausgangspunkt einer domänenspezifischen Kompetenzbeschreibung 
und -modellierung 

Dieser Perspektive folgend, wurden vorerst losgelöst von der eigentlichen Kompetenz- 
modellierung nachhaltigkeitsaffine Handlungsfelder und Arbeitsaufgaben mit den 
entsprechenden Anknüpfungspunkten zur Erzielung nachhaltigkeitsverträglicher Ge- 
brauchswerte in der Domäne des Industriemechanikers bzw. der Industriemechanike- 
rin durch die Anwendung verschiedener Forschungsmethoden empirisch identifiziert 
und anschließend arbeitsprozess- und kontextbezogen beschrieben (vgl. Tab. 1). Eine 
nachhaltigkeitsaffine Arbeitsaufgabe ist gekennzeichnet durch die domänenbezogene 
Konfrontation mit einer Aufgabenstellung, einem Auftrag oder Problem, welche vielfäl- 
tige nachhaltigkeitsbezogene Anforderungen und Anknüpfungspunkte sowie Hand- 
lungsspielräume für die zielgerichtete Umsetzung der Arbeitsaufgabe unter Einsatz 
unterschiedlicher Nachhaltigkeitsstrategien (Effizienz, Suffizienz, Konsistenz) aufwei- 
sen. Zudem ist ein zentrales Merkmal solcher Aufgaben, dass mit ihnen nachhaltig- 
keitsverträgliche Gebrauchswerte erzeugt, aufrechterhalten, wiederhergestellt oder ge- 
steigert werden. Sie implizieren damit ausdrücklich kein holistisches Berufsprofil, 
sondern stellen einen spezifischen Ausschnitt der Facharbeit dar. 


Tabelle 1: Identifizierte nachhaltigkeitsaffine Handlungsfelder, Arbeitsaufgaben und exemplarische Potenziale 
zur Erzielung nachhaltigkeitsverträglicher Gebrauchswerte 


Handlungsfeld 


Fertigung & Mon- 
tage 


Arbeitsaufgabe 


Fertigen von Bauteilen und Mon- 
tieren von Baugruppen und tech- 


nischen Systemen 


Nachhaltigkeitsverträgliche 
Gebrauchswerte durch ... 


Ausschuss- & Verschnittminimierung, energie- 
und materialeffiziente Fertigungsverfahren, nach- 
haltiges Produktdesign ... 


Instandhaltung 


Produktions- 
management 


Bewahren und Beurteilen tech- 
nischer Systeme und Anlagen 


Instandsetzen technischer Sys- 
teme, Anlagen und zugehöriger 
Bestandteile 


Umrüsten, Nachrüsten und Op- 
timieren von Produktionsanla- 
gen 


Einrichten und Bedienen von 
Produktionsanlagen und Werk- 
zeugmaschinen 


hohe Anlagenlebensdauer, verringerte Lebenszy- 
kluskosten, Funktionsfähigkeit additiver Umwelt- 
technologien ... 


hohe Anlagenlebensdauer, Wiederverwendung re- 
parierter Systeme und Komponenten, geringe 
Neuanschaffungskosten ... 


hohe Betriebssicherheit, hohe Gesamtanlagenef- 
fektivität (GAE), verringerte Obsoleszenz, hohe 
Energieeffizienz ... 


vorausschauendes Rüsten, hohe Gesamtanlagen- 
effektivität (GAE), bedarfsgerechte Anlagensteue- 
rung, Lastspitzenminimierung ... 


Automatisieren von Abläufen 


und Vernetzen von Produktions- 


anlagen 


bedarfsgerechte Steuerung und Regelung, effi- 
ziente und verschleißarme Verfahrwege von Robo- 
tersystemen ... 


Stefan Nagel 199 


(Fortsetzung Tabelle 1) 


: Nachhaltigkeitsverträgliche 
Handlungsfeld Arbeitsaufgabe PE E E 
hohe Anlagenlebensdauer und -verfügbarkeit, 
hohe Qualitätsrate, hohe Betriebssicherheit, ho- 
her Arbeitsschutz ... 


Überwachen von Produkten, Pro- 
duktionsanlagen und -prozessen 


geringe Ausfallrate, geringe Ausschussquote, ge- 
ringe Nacharbeitsquote, hohe Prozessfähigkeit, 
hohe Qualitätsrate ... 


Optimieren von Produktions- 
und Arbeitsprozessen 


Aufarbeiten von gebrauchten verringerte Obsoleszenz, zweiter Produktlebens- 
Aufarbeitung Bauteilen, Baugruppen und tech- | zyklus, Materialkreislaufschließung, Wiederver- 

nischen Systemen wendung von Altteilen ... 

er Mitgestalten und Partizipieren Mitarbeiterzufriedenheit, Regelkonformität, bür- 

Nachhaltigkeits- R B en : 

im betrieblichen Nachhaltigkeits- | gerschaftliches Engagement, Interessenvertre- 
management Fa MORRA 

management tung, betriebliche Partizipation ... 


Ausgehend von den identifizierten nachhaltigkeitsaffinen Handlungsfeldern und Ar- 
beitsaufgaben wurden die Kompetenzen durch ein induktives Vorgehen rekonstruiert 
und erschlossen. Die Formulierung der nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Kom- 
petenzen erfolgt entlang der charakteristischen Dimensionen des Arbeitsprozesses 
(vgl. Petersen und Rauner 1995, S. 138; vgl. Rauner & Spöttl 1995, S. 28 ff.), womit die 

e Gegenstände in Form von Repräsentationen der Domäne und Prozesse (z.B. Auf- 
arbeitung gebrauchter Altteile), 

e Werkzeuge (z.B. Handwerkzeuge), Methoden (z. B. Offline-Programmierung von 
Robotern) und Arbeitsorganisation (z. B. Arbeitsplatzgestaltung und -organisation 
nach der 5A-Methode) sowie 

« Anforderungen (z. B. Maschinenrichtlinie, nachhaltige Produktgestaltung, Arbeits-, 
Gesundheits- und Umweltschutz) 


als arbeitsprozessbezogene Kategorien profilgebend sind. Zur Explikation des konkre- 
ten Nachhaltigkeitsbezugs wurde den genannten Kategorien eine Wirkungskategorie 
hinzugefügt, in der die angestrebten Wirkungen der erzielten nachhaltigkeitsverträg- 
lichen Gebrauchswerte zum Ausdruck kommen. Insbesondere der Kontext und die 
angestrebte Wirkung (z. B. Ausschussreduktion gefertigter Bauteile für einen verrin- 
gerten Materialeinsatz durch qualitätssichernde Maßnahmen) kennzeichnen, ob sich 
eine Kompetenz als nachhaltigkeitsorientierte berufliche Kompetenz ausgeben und 
verstehen lässt. Die Mobilisierung dieser Kompetenzen äußert sich in beruflichen 
Handlungen, in denen die drei genannten Nachhaltigkeitsstrategien in unterschied- 
licher Art und Weise - teils synergetisch - zum Tragen kommen. Um dies zu verdeut- 
lichen, wurde jede Kompetenzbeschreibung am Ende zusätzlich mit Kürzeln versehen 
(E - Effizienz, K- Konsistenz, S - Suffizienz). Während schwarz hervorgehobene Kür- 
zel Auskunft über diejenigen Nachhaltigkeitsstrategien geben, die mit der Mobili- 
sierung der Kompetenzen vorrangig in Verbindung stehen, implizieren hingegen 
ausgegraute Kürzel eine nachgelagerte Bedeutung der Strategie für die zugehörige 
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Handlung. Die aus der Forschungsperspektive rekonstruierten und arbeitsprozessbe- 
zogen beschriebenen Kompetenzen wurden nach inhaltlichen Gemeinsamkeiten ana- 
lysiert, vergleichbare Kompetenzen aggregiert, teildekontextualisiert' und abschlie- 
ßend zu 86 beruflichen Kompetenzen definiert. Trotz der Anzahl gilt es auch hier 
anzumerken, dass es sich um einen nachhaltigkeitsspezifischen Ausschnitt aus einem 
dynamischen beruflichen Kompetenzprofil handelt. 


4.2 Modellierung eines domänenspezifischen Kompetenzmodells 
nachhaltiger Facharbeit 

In Abhängigkeit des theoretischen Zugangs und der Erklärungs- und Verwertungsab- 
sichten werden Kompetenzen jenach Modellansatz erklärt, beschrieben, strukturiert, nach 
Niveaustufen unterschieden oder die Kompetenzentwicklung zum Gegenstand gemacht, 
wobei Kompetenzmodelle häufig auch mehrere dieser Ansätze in sich vereinen (vgl. 
Spöttl 2011, S.7). Ausgangspunkt der vorgestellten Modellierung sind keine vorab fest- 
gelegten Ordnungsprinzipien, sondern 86 ausformulierte Kompetenzbeschreibungen. 
Durch die vergleichende Analyse wurden teils gravierende Unterschiede im inkorpo- 
rierten Anspruchsniveau der Kompetenzbeschreibungen festgestellt. Das entwickelte 
Kompetenzmodell greift diese Unterschiede als konstituierendes Gestaltungsmoment 
auf und zielt auf die graduelle Abbildung nachhaltigkeitsorientierter beruflicher Kom- 
petenzen ab (Abb. 2). 


Entwicklungsstufen 
(von nachhaltigkeitsberücksichtigender bis 
nachhaltigkeitsorientierter Facharbeit) 


(Anbindung Ordnungsmittel, 
Nachhaltigkeitspotentiale) 


Berufliche Arbeitsaufgaben 


Abbildung 2: Kompetenzmodell zur Erfassung nachhaltigkeitsorientierter beruflicher Kompetenzen 


1 Teildekontextualisierung meint in diesem Sinne die partielle Verallgemeinerung beruflicher Sach- und Sinnzusammen- 
hänge unter Beibehaltung der Kontext- und Domänenbezüge. Bspw. werden durch teils branchenspezifische Technolo- 
gien entsprechende Arbeitsgegenstände terminologisch zu „Anlagen und Maschinen“ verallgemeinert. Exemplarische 
Beispiele aus den Fallstudien werden zur Explikation angeführt, um zum Verständnis beizutragen und einer Dekontextua- 
lisierung entgegenzuwirken. 
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Das Kompetenzmodell ist zweidimensional aufgespannt. Die vertikale Achse wird in 
diesem Fall durch die zehn identifizierten nachhaltigkeitsaffinen Arbeitsaufgaben ge- 
bildet. Neben dem Titel der Arbeitsaufgabe werden die identifizierten Nachhaltigkeits- 
potenziale abgebildet, die durch die Mobilisierung beruflicher Kompetenzen im Kon- 
text dieser Arbeitsaufgabe beansprucht und gehoben werden können (vgl. Tab.4). 
Bspw. können Fachkräfte in zerspanenden Fertigungsprozessen durch die Auswahl 
endkonturnaher Halbzeuge zur Senkung des Verschnitts (Nachhaltigkeitspotenzial) 
und damit zur Reduktion des Materialeinsatzes beitragen (nachhaltiger Gebrauchswert). 
Obwohl die Modellierung auf die Abbildung der beruflichen Wirklichkeit und nicht 
auf bildungstheoretische Prinzipen oder curriculare Vorgaben rekurriert, wurden die 
identifizierten Arbeitsaufgaben und zugehörigen Kompetenzanforderungen mittels 
Dokumentenanalyse mit den Inhalten der geltenden Ordnungsmittel abgeglichen 
(Lernfelder des Rahmenlehrplans und Berufsbildpositionen des Ausbildungsrahmen- 
plans), um konkrete Anknüpfungspunkte für die Gestaltung beruflicher Bildungspro- 
zesse aufzuzeigen. 

Horizontal erfolgt die Strukturierung über die Kompetenzniveaustufen einer nach- 
haltigkeitsorientierten Facharbeit, auf denen sich die Kompetenzbeschreibungen der je- 
weiligen Arbeitsaufgabe nach steigendem Anforderungsniveau verorten lassen. Die 
Kompetenzniveaustufen nachhaltigkeitsorientierter Facharbeit resultieren gleicher- 
mafßen aus der untersuchten Facharbeit und sind das Ergebnis der in den Kompetenz- 
beschreibungen zum Ausdruck kommenden Vielfalt an nachhaltigkeitsgeprägten 
Ansprüchen, mit denen die Fachkräfte in der Arbeitswelt konfrontiert werden. Als 
grundlegende Strukturierungshilfe wurden für die Modellierung Ansätze aus dem 
Dreyfus-Modell herangezogen (vgl. 1980, S.7 ff.). Es ermöglicht die Beschreibung von 
Kompetenzen vom „Novizen“ bis zum „Experten“ auf fünf unterschiedlichen Kompe- 
tenzstufen (vgl. Rauner 2002, S.5). Anders als bei Dreyfus & Dreyfus werden im vorge- 
stellten Kompetenzmodell allerdings keine Kompetenzstufen abgebildet, die zum „Ex- 
pertentum“ im gesamten Arbeitsgebiet führen. Deutlich enger gefasst wird in der hier 
vorgestellten Modellierung eine unterschiedliche Anzahl an Kompetenzbeschreibun- 
gen (abhängig von der empirischen Datenlage) zu jeder der identifizierten nachhal- 
tigkeitsaffinen Arbeitsaufgaben abgebildet, womit eine differenzierte Darstellung 
der unterschiedlichen Kompetenzanforderungen ermöglicht wird. Die Kompetenzbe- 
schreibungen werden weiterhin auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus abgebildet, 
die allerdings nicht vom „Novizen“ bis zum „Experten“, sondern von einer „nachhaltig- 
keitsberücksichtigenden“ bis zur „nachhaltigkeitsetablierenden“ Facharbeit reichen. 
Der Anspruchshorizont bezieht sich dabei nicht nur auf das berufsfachliche Können 
zur Bewältigung domänenspezifischer Situationen, sondern u.a. auch auf das motiva- 
tional orientierte freiwillige Engagement zur betrieblichen Mitgestaltung einer CSR. 

Um den spezifischen Gegenstandsbereich nachhaltigkeitsorientierter Facharbeit 
möglichst angemessen abbilden zu können, wurden deshalb über das bestehende Ge- 
rüst der fünf Kompetenzstufen ergänzend drei entwickelte Referenzsysteme gelegt, 
die jeweils aus kontrastierenden Paarungen einen Ausprägungskorridor bzw. Konti- 
nuum aufspannen. Sie haben eine zusätzliche Orientierungsfunktion für die Anord- 
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nung der Kompetenzen und wurden unter Berücksichtigung der in der Facharbeit 
festgestellten Subjekt-, Domänen- und Nachhaltigkeitsbezüge gebildet (Tab. 2). 


Tabelle 2: Referenzsysteme zur Einordnung nachhaltigkeitsorientierter beruflicher Kompetenz 


Referenzsystem Referenzsystem Referenzsystem der 
der Fachkraft der Domäne Nachhaltigkeit 
(subjektiv) (objektiv) (normativ-institutionell) 


« folgend bis kritisch-kon- 


geringer bis hoher Verant- 


kurzfristiger bis langfristiger 


struktiv wortungsbereich Horizont 
e angeleitet bis selbstständig « einfache bis komplexe « nachsorgend bis voraus- 
(mit-)gestaltend Arbeitsgegenstände schauend und vorsorgend 
« beständig bis transformativ e routinierte bis unbekannte e konfliktfreie bis dilemmata- 
(engagiert, freiwillig und par- und dynamische Aufgaben behaftete Situationen 
tizipativ) und Projekte e innerer bis äußerer Verant- 
e Tätigkeitsbezug bis Prozess- wortungsbereich (CSR) 
bezug inkl. vor- und nachge- e isolierte Maßnahme bis 


lagerter Prozesse offene und systemische 
Nachhaltigkeitsstrategie 


Die Anordnung der Kompetenzen ermöglicht die Ausformulierung der Kompetenz- 
niveaustufen nachhaltigkeitsorientierter Facharbeit durch einen iterativen Entwick- 
lungsprozess entlang der Kompetenzbeschreibungen, Kompetenzstufen und der drei 
Referenzsysteme. Die Inhalte aller Kompetenzbeschreibungen in einer Spalte (stellt 
zugleich eine Kompetenzstufe dar) bilden dabei die Grundlage zur induktiven Be- 
schreibung des Gegenstandsbereichs der jeweiligen Kompetenzstufe. Jede Stufe ist 
demzufolge durch die Aggregation der identifizierten Ansprüche gekennzeichnet, die 
aus den bestehenden Kompetenzbeschreibungen zusammengeführt wurden. 

Ergebnis sind Kompetenzniveaustufen, die in ihrer Beschaffenheit und Ausrich- 
tung eine eigenständige und nachhaltigkeitsorientierte Qualität aufweisen und aus 
empirisch fundierten Bezugspunkten hervorgehen (Tab. 3). Die Anzahl der Kompe- 
tenzbeschreibungen ist von der jeweiligen empirischen Datenlage abhängig und kann 
in den jeweiligen Kompetenzniveaustufen (Spalten) variieren. Obgleich die Kompe- 
tenzniveaustufen domänenspezifisch hergeleitet wurden, wird die probabilistische 
Annahme getroffen, dass diese voraussichtlich für weitere industriell geprägte Berufs- 
bilder anforderungsspezifische und entwicklungslogische Perspektiven aufzeigen 
können. 

Aufgrund des Umfangs kann im vorliegenden Beitrag lediglich ein inhaltlicher 
Ausschnitt des entwickelten Kompetenzmodells vorgestellt werden. In Tabelle 4 er- 
folgt die Darlegung der rekonstruierten und anforderungsspezifisch arrangierten 
Kompetenzbeschreibungen exemplarisch anhand der nachhaltigkeitsaffinen Arbeits- 
aufgabe „Fertigen von Bauteilen und Montieren von Baugruppen und technischen Syste- 


“u 


men. 
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Tabelle 3: Kompetenzniveaustufen nachhaltigkeitsorientierter Facharbeit 


V. 
Nachhaltigkeits- 
etablierende 


Facharbeit 


Langwierige und offene Konzepte oder Strategien für die nachhaltige Optimierung 
interner Arbeits- und Geschäftsprozesse und des äußeren Verantwortungsbereichs 
(z. B. gemeinnütziges Arbeitnehmerengagement) werden über die Grenzen der ei- 
genen Arbeitsumgebung hinaus auf Basis berufsfachlicher und arbeitsorganisato- 
rischer Erfahrung engagiert mitentwickelt. Lösungsansätze werden adressatenge- 
recht zwischen produktiver sowie mittlerer und leitender Ebene kommuniziert und 
gemeinsam weiterentwickelt. Als Gatekeeper des Shop-Floors wird eine beratende 
Funktion für die operative Umsetzung komplexer Nachhaltigkeitsansätze einge- 
nommen. Durch freiwilliges Engagement und berufliche Expertise fungiert die 
Fachkraft als Change Agent im betrieblichen Innovations- und Nachhaltigkeits- 
management, um nachhaltige Produktionsstrukturen zu etablieren. Als Vorbild 
und Multiplikator:in wird aktiv zur Verstetigung einer nachhaltigkeitsorientierten 
Arbeitsweise in der Belegschaft beigetragen und ein nachhaltigkeitsverträgliches 
Berufsethos gelebt. 


IV. 
Nachhaltigkeits- 
geleitete 
Facharbeit 


III. 
Nachhaltigkeits- 
bezogene 
Facharbeit 


Verschiedenartige Nachhaltigkeitspotenziale auf dem gesamten Shop-Floor werden 
unter ganzheitlicher Perspektive (Produktionsabläufe, Arbeitsumgebung, Produkt- 
design, Technologieeinsatz, Arbeitsorganisation etc.) erkannt. Auch bei unvollstän- 
digen Informationen werden mögliche Rebound-Effekte und Handlungsfolgen mög- 
lichst vorausschauend und unter Berücksichtigung ökonomischer, ökologischer und 
sozialer Aspekte beurteilt (Retinität). Die Umsetzung nachhaltiger Produktionsstruk- 
turen und Managementsysteme wird unter Aufrechterhaltung einer Ambiguitätstole- 
ranz mitgestaltet. Die Wirksamkeit betrieblicher Nachhaltigkeitsziele und des be- 
trieblichen Nachhaltigkeitsmanagements wird reflektiert und kritisch-konstruktiv 
hinterfragt. Die Fachkraft entwickelt selbstständig nachhaltigkeitsbezogene Verbes- 
serungsansätze und engagiert sich darüber hinaus verantwortungsvoll in betrieb- 
lichen Partizipationsstrukturen (betriebliches Vorschlagswesen, kontinuierlicher 
Verbesserungsprozess etc.), um betriebliche Nachhaltigkeitspotenziale auf Arbeits- 
und Geschäftsprozessebene zu heben. 


Unterschiedliche Ansätze zur Verbesserung der betrieblichen Nachhaltigkeitsbi- 
lanz werden in der eigenen Domäne als auch in unmittelbar vor- und nachgelager- 
ten Prozessen antizipiert. System- und prozessbezogene Lösungsansätze werden 
auch bei neuen Problemstellungen erfahrungsbasiert geschlussfolgert, um nach- 
haltigkeitsverträgliche Gebrauchswerte zu erzeugen, aufrechtzuerhalten oder zu 
steigern. Initiierte Maßnahmen zur Verbesserung der betrieblichen Nachhaltig- 
keitsbilanz werden eigenständig verstetigt und die Wirksamkeit bewertet. 


Il. 
Nachhaltigkeits- 
bewusste 
Facharbeit 


l. 
Nachhaltigkeits- 
berücksichtigende 
Facharbeit 


Möglichkeiten der individuellen Beitragsleistung und nachhaltigkeitsrelevante 
Muster (z.B. unterschiedliche Verlust- und Verschwendungsarten) werden in der 
eigenen Arbeitsumgebung erkannt. Die eigenen Arbeitshandlungen werden nach 
Verlust und Verschwendung (Effizienz), Erforderlichkeit (Suffizienz) und Verträg- 
lichkeit (Konsistenz) analysiert und nach Rücksprache gezielt durch technische 
und arbeitsorganisatorische Maßnahmen angepasst. Sowohl die Bedeutung als 
auch die Auswirkungen der betrieblichen Nachhaltigkeitsaktivitäten und der eige- 
nen Arbeit werden verstanden. 


Generische Handlungsstrategien und standardisierte Prinzipien können unter Be- 
folgung von Arbeitsanweisungen, technischen Dokumentationen sowie bekannter 
berufstypischer Methoden in routinierten Arbeitsprozessen angewendet werden, 
um nachhaltigkeitsverträgliche Gebrauchswerte durch adäquates berufliches Han- 
deln zu erzeugen oder aufrechtzuerhalten. Eingeforderte Regelkonformitäten, wie 
sozial- und ökologisch verträgliche Verhaltensweisen, werden im eigenen Handeln 
geachtet und gelebt (z. B. Verhaltenskodex). 
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4.3 Domänenbezogene Kernkompetenzen nachhaltigkeitsorientierter 
Facharbeit 

Die in dem Kompetenzmodell sich manifestierenden und teils überschneidenden An- 
forderungen führen zu der Erkenntnis, dass übergeordnete Kompetenzanforderungen 
bestehen, die in unterschiedlichen Arbeitszusammenhängen und -aufgaben zum Tra- 
gen kommen. Kennzeichnend für die Beschaffenheit dieser Kompetenzen ist demzu- 
folge der transversale Charakter. Sie machen damit aufübergeordneter Ebene sozusagen 
den „Kern“ der untersuchten nachhaltigkeitsorientierten Facharbeit aus und wurden 
aus dem vorgestellten Kompetenzmodell abgeleitet. Dadurch, dass die empirisch identi- 
fizierten Arbeitszusammenhänge in der Domäne der Fachkräfte weiterhin für die Be- 
schreibung der übergeordneten Kompetenzen konstituierend sind, weisen die Kern- 
kompetenzen trotz des übergeordneten Charakters einen einschlägigen, wenn auch 
erweiterten Bezug zur Domäne auf und werden durch den Autor als domänenbezogene 
Kernkompetenzen nachhaltigkeitsorientierter Facharbeit bezeichnet (Tab. 5). Erst die Be- 
schreibung der Kernkompetenzen ermöglicht in diesem Fall die Herstellung des Do- 
mänenbezugs und vermeidet damit die Dekontextualisierung der Kernkompetenzen. 
Charakteristisch für die Kernkompetenzen ist, dass diese 

e transversal, also „quer“ zu den Kompetenzniveaustufen und beruflichen Arbeits- 
aufgaben des Kompetenzmodells liegen, 

e einen Beitrag zur Erklärung der interdependenten Beziehung zwischen disposi- 
tiven Personenmerkmalen, Performanz und nachhaltigkeitsorientierten Ge- 
brauchswerten liefern, 

e auf einem höheren Abstraktionsniveau das individuell Gekonnte mit dem be- 
trieblich und gesellschaftlich Geforderten zusammenführen und 

e einen einschlägigen Domänenbezug aufweisen und aus der empirischen Unter- 
suchung der Facharbeit resultieren. 


Tabelle 5: Identifizierte nachhaltigkeitsorientierte Kernkompetenzen 


Domänenbezogene Kernkompetenzen nachhaltigkeitsorientierter Facharbeit 


Er/Sie kann... 

e Arbeitsprozesse berufsfachlich und arbeitsorganisatorisch adäquat gestalten und verstetigen 

e Energie- und Materialkreisläufe erfassen, verlangsamen und schließen 

« Anlagen- und Produktlebenszyklen verlängern und erneuern 

« Systemische Wechselwirkungen und Kausalitäten in komplexen Anlagen und Produktionsabläufen er- 
fassen und verstehen 
Berufliche Problemstellungen unter mehrdimensionaler Perspektive analysieren und Entscheidungen 
ambiguitätstolerant treffen 
Produktionsprozesse verlust- und verschwendungsarm, bedarfsgerecht und verträglich umsetzen und 
mitgestalten 
Aktivitäten des betrieblichen Nachhaltigkeitsmanagements partizipativ und engagiert mitgestalten 
Arbeits- und Geschäftsprozesse in betriebliche und gesamtgesellschaftliche Anforderungen einordnen 
und Mitarbeiterverantwortung übernehmen. 


Im verarbeitenden Gewerbe sind gewerblich-technische Berufe unmittelbar (z.B. in 
Fertigungsprozessen) oder mittelbar (z.B. Instandhaltung) in tendenziell gleichartige 
industrielle Produktionsumgebungen eingebunden. Sie finden dabei zwar nicht die- 
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selben, aber zum Teil vergleichbare Problemstellungen, Partizipationsmöglichkeiten, 
Arbeitsgegenstände und Handlungsfelder vor, was sich u.a. ordnungspolitisch in den 
„gemeinsamen Kernqualifikationen“ widerspiegelt. Ebenso wie bei den Kompetenz- 
niveaustufen einer nachhaltigen Facharbeit wird aus diesem Grund die probabilisti- 
sche Annahme getroffen, dass die nachhaltigkeitsorientierten Kernkompetenzen nicht 
nur für Industriemechaniker:innen, sondern ebenfalls für die weiteren industriellen 
Metallberufe eine hohe Bedeutsamkeit aufweisen. Um vertiefende inhaltliche Einbli- 
cke zu erhalten, wird nachfolgend der Gegenstandsbereich von zwei Kernkompeten- 
zen exemplarisch dargelegt. 


Energie- und Materialkreisläufe erfassen, verlangsamen und schließen 

Fachkräfte tragen zur Etablierung kreislaufwirtschaftlicher Strukturen im Unterneh- 
men bei, indem sie erkennen, welche Energie- und Stoffströme in der Arbeitsumge- 
bung bestehen und darüber hinaus antizipieren, wie die linearen Ströme technisch 
und organisatorisch in Kreisläufe gebracht und möglichst lange gehalten werden kön- 
nen, um den Ressourcenverbrauch, Abfälle und Emissionen zu vermindern. Die Ver- 
langsamung oder Schließung der Kreisläufe erfolgt dabei u.a. durch die nachhaltige 
Produktgestaltung, die Um- und Nachrüstung technischer Systeme und die Realisie- 
rung von Wiederverwendungs- bzw. Recyclingansätzen (z. B. Einsatz von Pendelverpa- 
ckungen, Aufarbeitung von Altteilen). Ein empirisches Fallbeispiel ist die Realisierung 
von Wärmerückgewinnung in einem Druckluftsystem durch die gezielte Umleitung 
der Kompressor-Abwärme für die Raum- oder Prozessbeheizung sowie die Nachrüs- 
tung eines Wärmetauschers in ein Druckluftsystem zur rekuperativen Erwärmung von 
Brauch- oder Prozesswasser. 


Aktivitäten des betrieblichen Nachhaltigkeitsmanagements partizipativ und 
engagiert mitgestalten 

Die Etablierung nachhaltiger Unternehmensstrukturen, und damit auch die Verwirk- 
lichung einer mitarbeiter- und beteiligungsorientierten Unternehmenskultur, erfordert 
die aktive und partizipative Einbringung in betriebliche Entscheidungsfindungspro- 
zesse. Innovationszirkel des kontinuierlichen Verbesserungsprozesses (KVP), das be- 
triebliche Vorschlagswesen (BVW), institutionalisierte Arbeitnehmervertretungen und 
eine ganze Reihe von weiteren betrieblichen Beteiligungsmöglichkeiten können von 
Fachkräften beansprucht werden, um als „Gatekeeper“ bzw. „Change Agent“ des Shop- 
Floors ökologisch und sozial verträgliche sowie ökonomisch leistungsfähige Verbesse- 
rungen zu initiieren und das betriebliche Nachhaltigkeitsmanagement mitzugestalten. 
Durch Team- und Kommunikationsfähigkeit, berufsfachliche und arbeitsorganisatori- 
sche Expertise, Systemdenken, Frustrationstoleranz und die Bereitschaft, die eigenen 
Kapazitäten für betriebliche Nachhaltigkeitsziele freiwillig einzusetzen, können Fach- 
kräfte die eigenen Gedanken und Ideen in einen tragfähigen Vorschlag überführen und 
in betrieblichen Projekten verwirklichen. Durch kooperatives und unterstützendes Ver- 
halten nehmen Fachkräfte eine Vorbildfunktion ein und tragen als Multiplikatorinnen 
und Multiplikatoren dazu bei, eine nachhaltigkeitsorientierte Arbeitsweise in der Beleg- 
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schaft zu verbreiten oder bilateral die mittlere Ebene des Unternehmens bei der Umset- 
zung von Nachhaltigkeitszielen aus berufspraktischer Perspektive zu beraten. In die- 
sem Kontext werden auch Projekte der Unternehmensbürgerschaft (engl. Corporate 
Citizenship) mitentwickelt (z.B. betriebliche Freiwilligenprogramme, soziales Prakti- 
kum, Mentoring von förderbedürftigen Auszubildenden) und unter Sicherstellung 
berufsfachlicher und arbeitsorganisatorischer Anforderungen von Fachkräften mitbe- 
treut, womit nachhaltigkeitsverträgliche Gebrauchswerte zusätzlich im äußeren Verant- 
wortungsbereich des Unternehmens erzielt werden. 


44 Didaktische Anschlussfähigkeit an die Leitlinien einer BBnE 

Obgleich das domänenspezifische Kompetenzmodell und die daraus abgeleiteten 
domänenbezogenen Kernkompetenzen Resultat der Untersuchung beruflicher Wirk- 
lichkeit und nicht aus bildungstheoretischen oder curricularen Überlegungen hervor- 
gegangen sind, bedeutet dies nicht, dass kein didaktisch Potenzial für berufliche Bil- 
dungsprozesse vorliegt. 

Der didaktische Ansatz der BBnE stellt aus verwertungsorientierter Perspektive 
berufsbezogenes Gestaltungswissen und -können, verknüpft mit fundiertem Nachhal- 
tigkeitsbewusstsein in den Mittelpunkt der Berufsbildung, um eine nachhaltigkeits- 
orientierte Handlungskompetenz angemessen zu fördern (vgl. Vollmer & Kuhlmeier 
2014, S. 214 ff.). Um zu überprüfen, ob das domänenspezifische Kompetenzmodell und 
die daraus resultierenden Kernkompetenzen an die spezifischen Perspektiven und Leit- 
linien einer BBnE anschlussfähig sind und damit eine Verwertbarkeit für die Gestal- 
tung zugehöriger Berufsbildungsprozesse aufweisen, wurden die Inhalte und Zielper- 
spektiven der nachhaltigkeitsorientierten Kernkompetenzen mit den „spezifischen 
Perspektiven einer BBnE“, die zugleich didaktische Analysekategorien und Dimensionen 
zur Reflexion nachhaltigen Berufshandelns darstellen, abgeglichen (vgl. Kuhlmeier & 
Vollmer 2018, S.145, vgl. Vollmer 2020, S. 206). Der Schritt des qualitativ-inhaltlichen 
Abgleichs wurde analytisch-hermeneutisch mittels deskriptiver Expertenbewertung un- 
ter Einsatz eines entwickelten Codierungsschemas durchgeführt. Das Ergebnis gibt in 
Form einer Matrix Hinweise, ob 

e eine hohe Anschlussfähigkeit („1“) durch explizite inhaltliche oder zielperspekti- 
vische Relationen in den Beschreibungen besteht, 

e eine mittlere Anschlussfähigkeit („—“) durch implizierte inhaltliche oder zielper- 
spektivische Relationen in den Beschreibungen besteht oder 

e eine geringe Anschlussfähigkeit („|“) durch das Fehlen von expliziten und impli- 
ziten Relationen inhaltlicher oder zielperspektivischer Art in den Beschreibun- 
gen besteht. 


Der hier nicht weiter ausgeführte Abgleich verdeutlicht, dass jede der Reflexionsdimen- 
sionen nachhaltigen Berufshandelns (systemisch-normative Dimension, Raumdimension, 
Zeitdimension, strategische Dimension, Produkt- und Prozessdimension; vgl. Vollmer 2020, 
S. 206) mindestens einmal explizit und mehrfach implizit eine Relation zu den Gegen- 
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standsbereichen der Kernkompetenzen aufweist und diese sich damit in der untersuch- 
ten berufspraktischen Arbeit manifestieren. 

Die reflexiven Gegenstandsbereiche aus drei Kernkompetenzen zeigen zwar im- 
plizite, aber keine expliziten Relationen zu den Reflexionsdimensionen auf, sind aber 
für Industriemechaniker:innen und voraussichtlich auch für weitere industrielle Me- 
tallberufe von hoher Relevanz, um nachhaltigkeitsverträgliche Gebrauchswerte zu er- 
zielen. Diese reflexiven Gegenstandsbereiche erweitern in diesem Fall domänenbezo- 
gen die genannten Reflexionsdimensionen um die nachfolgenden Dimensionen. 


Berufsdimension 

Eine adäquate berufliche Arbeitsweise ist eine wesentliche Grundvoraussetzung, um 
nachhaltigkeitsverträgliche Gebrauchswerte durch berufsfachliches und arbeitsorgani- 
satorisches Handeln in routinierten oder neuen Arbeitsprozessen zu erzielen. Adäquat 
ausgeführte Facharbeit durch die fach-, methoden- und anforderungsgerechte Interak- 
tion mit Arbeitsgegenständen durch spezialisierte Fähigkeiten und Kenntnisse in Ver- 
bindung mit den in der Berufsbiografie verankerten Erfahrungen zeichnet die Könner- 
schaft in der Domäne aus. Die in der Fach- bzw. Berufsarbeit sich abzeichnenden 
institutionalisierten und im Berufsethos verankerten Muster weisen damit eine eigene 
Qualität auf, um die nachhaltige Entwicklung im Unternehmen mitzugestalten, res- 
sourcenintensive Verluste und Verschwendungen durch Ausschuss, Fehler, Überbear- 
beitung etc. verantwortungsbewusst zu minimieren, den geforderten Umweltschutz 
sicherzustellen und berufstypische Unfall- und Gefahrenpotenziale zu vermeiden. 


Systemisch-technische Dimension 

Damit Nachhaltigkeitspotenziale in der Domäne optimal gehoben werden können, 
müssen komplexe Zusammenhänge in technisch geprägten Systemen unter Beach- 
tung vor- und nachgelagerter Prozesse von den Fachkräften antizipiert und verstanden 
werden. Die damit verbundene Durchdringung technologischer, organisatorischer 
und informatorischer Beziehungsstrukturen der miteinander wechselwirkenden Sys- 
temelemente sowie die Abstraktion zukünftiger Systemzustände ist eine wesentliche 
Voraussetzung, um verzögerte Effekte, Rückkopplungen oder unbeabsichtigte Verstär- 
kungen zu berücksichtigen und damit ungeplante Verluste zu vermeiden. Systemisch- 
technisches Denken lässt sich als ein reziprokes Denken verstehen, dass es Fachkräf- 
ten ermöglicht nach dem Vorsorgeprinzip zu handeln, um frühzeitig direkte oder 
indirekte Rebound-Effekte oder gar ein „Backfire“ in einem technisch geprägten Sys- 
tem zu vermeiden und damit vorausschauend und aufeinander abgestimmt negative 
externe Effekte und Ressourcenverschwendung zu minimieren. 


Institutionelle Dimension 

Insbesondere in industriellen Großunternehmen zeigt sich, dass nachhaltigkeitsorien- 
tiertes berufliches Handeln in ein organisiertes und institutionalisiertes Nachhaltig- 
keits- bzw. CSR-Management eingebunden ist, welches sich zum Teil aus mehre- 
ren nachhaltigkeitsrelevanten Managementsystemen zusammensetzt (z.B. Energie-, 
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Umwelt-, Arbeitsschutz-, Qualitätsmanagement). Nichtsdestotrotz oder gerade des- 
halb besteht dadurch für die Fachkräfte die Möglichkeit, produktionsbezogene 
Nachhaltigkeitspotenziale betrieblich legitimiert im Rahmen einer mitarbeiter- und 
beteiligungsorientierten Unternehmenskultur zu heben. Fachkräfte können durch be- 
rufliche Expertise und eigenes Engagement somit in koordinierten betrieblichen Parti- 
zipationsstrukturen (z.B. KVP oder BVW) die Rolle als betrieblicher „Gatekeeper“ 
bzw. „Change Agent“ des Shop-Floors einnehmen, um ökologisch und sozial verträg- 
liche sowie ökonomisch leistungsfähige Verbesserungen im Betrieb zu initiieren und 
mitzugestalten. 


5 _ Schlussfolgerungen 


Die präsentierten Ergebnisse veranschaulichen anhand des repräsentativen Berufsbil- 
des des Industriemechanikers/der Industriemechanikerin, dass industrielle Metall- 
berufe bereits gegenwärtig aktiv zur Etablierung und Verstetigung nachhaltiger 
Produktionsmuster beitragen. Fachkräfte werden in der Domäne mit nachhaltigkeits- 
geprägten Anforderungen konfrontiert und nutzen betriebliche Partizipationsstruktu- 
ren, um eine CSR aktiv mitzugestalten. Nachhaltigkeitsorientierte Facharbeit ist damit 
nicht nur normativ-gesellschaftlich erwünscht und ein (berufs-)bildungspolitisch for- 
ciertes Ziel, sondern deckt die bestehenden Bedarfe und Anforderungen in den Unter- 
nehmen. Industrielle Metallberufe und weiter gefasst der Beruf als solcher stellen 
damit einen institutionalisierten Träger von Transformationspotenzial für eine nach- 
haltige Entwicklung dar. 

Die empirisch identifizierten Anknüpfungspunkte und Nachhaltigkeitspotenziale 
in den beruflichen Handlungsfeldern und Arbeitsaufgaben kennzeichnen ebenso die- 
ses transformative Potenzial wie das entwickelte Kompetenzmodell und die daraus 
hervorgehenden domänenbezogenen Kernkompetenzen. Die skizzierten Modellie- 
rungsansätze ermöglichen es, die Kompetenzanforderungen an eine nachhaltigkeits- 
orientierte Facharbeit erstmalig 

e horizontal über verschiedene berufliche Arbeitsaufgaben und Handlungsfelder, 
« vertikal auf unterschiedlichem Anforderungs- bzw. Anspruchsniveau und 
e transversal und damit „quer“ zum Berufsprofil 


zu durchdringen und arbeitsprozess- und domänenbezogen abzubilden. 

Mit dem vorliegenden Beitrag wird aus didaktisch-pädagogischer Perspektive auf- 
gezeigt, dass die vorgestellten Forschungsergebnisse im hohen Maße an die „didak- 
tischen Leitlinien einer BBnE“ anschlussfähig sind und unter Berücksichtigung 
der damit verbundenen Ansätze zur Beförderung einer „nachhaltigkeitsorientierten 
Handlungskompetenz“ beitragen können (vgl. Kuhlmeier & Vollmer 2018, S. 145). Mit 
dem vorgestellten Kompetenzmodell ist nicht der Bildungsanspruch verbunden, dass 
alle Kompetenzniveaustufen in der beruflichen Erstausbildung zu „meistern“ sind. 
Insbesondere die höheren Stufen erfordern umfangreiches Erfahrungswissen und be- 
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rufliche Expertise. Dennoch können die Gegenstandsbereiche aller fünf Stufen und 
die dazugehörigen Kompetenzbeschreibungen unter angemessener didaktischer Re- 
duktion bzw. Rekonstruktion vielfältige Perspektiven für berufliche Ausgestaltung von 
Lernsituationen im Sinne einer BBnE aufzeigen. 

Obwohl die ordnungspolitischen Hürden einer BBnE verringert sind, ist es von 
der Programmatik zu einer gelebten BBnE noch ein langer Weg. Berufswissenschaft- 
liche Forschungsansätze können einen wichtigen Beitrag liefern, um nachhaltigkeits- 
orientierte Facharbeit „von innen heraus“ zu erschließen und Erkenntnisse für die 
weitere Implementierung einer BBnE - angefangen von der Mikro- (Unterrichtsent- 
wicklung) bis hin zur Makroebene (Ordnungsmittelentwicklung) - bereitzustellen. 
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Zusammenfassung 


„Unsere größte Herausforderung in diesem Jahrhundert besteht darin, ein scheinbar abs- 
traktes Konzept - nachhaltige Entwicklung - zu einer täglichen Realität für alle Menschen 
der Welt zu machen.“ (Kofi Annan, ehemaliger UN-Generalsekretär) 


Dieser Beitrag stellt eine Studie vor, die dazu beiträgt festzustellen, ob und in welcher 
Form das Konzept von BBNE, welches darauf abzielt dauerhaftes und nachhaltiges 
Verhalten zu erreichen, im Ausbildungsberuf Anlagenmechaniker:in Sanitär-, Hei- 
zungs- und Klimatechnik verankert ist und welche Elemente des Konzepts verwirklicht 
werden. Mithilfe von sechs Experteninterviews wird die Implementation von BBNE 
und allgemeinen Nachhaltigkeitsaspekten in den Berufsschulunterricht des Ausbil- 
dungsberufs untersucht. 


Abstract 


“Our biggest challenge in this new century is to take an idea that seems abstract - sustain- 
able development - and turn it into a reality for all the world’s people.” (Kofi Annan, for- 
mer Secretary General ofthe United Nations) 


This article presents a study that helps to determine whether and in what form the 
concept of Vocational Education for Sustainable Development (BBNE), which aims to 
achieve lasting and sustainable behavior, is anchored in the training occupation of 
plant mechanic for sanitary, heating and air conditioning systems and which elements 
ofthe concept are implemented. With the help of six expert interviews, the implemen- 
tation of BBNE and general sustainability aspects in the vocational school lessons ofthe 
training occupation will be examined. 
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1 Ausgangslage 


Bereits 1987 wurde der Bericht „Our common future“ der Brundtlandt-Kommission 
zur Einschätzung der Umweltsituation wegen der zu jener Zeit gesteigerten Umwelt- 
probleme in Auftrag gegeben (vgl. Buddeberg 2014, S.51), durch den der Terminus 
„Nachhaltige Entwicklung“ weltweite Bekanntheit erlangte (vgl. Di Giulio 2004, S.12) 
und Nachhaltigkeit als Leitidee entstand. Die aktuelle Gesellschaft muss zahlreichen 
mehrdimensionalen Herausforderungen entgegentreten: Klimaveränderungen, Res- 
sourcenkonflikte, Armut wie auch die Bedrohung der Biodiversität sind nur einige Bei- 
spiele für Probleme der heutigen Zeit. Der Stellenwert von Umwelt- und Klimaschutz 
ist in der Gesamtgesellschaft hoch. Neben der gegenwärtig wohl bekanntesten Bewe- 
gung Fridays For Future’ existieren unzählige Umwelt- und Klimaschutzbewegungen 
und Aktivitäten, die darauf abzielen ein Umdenken und den Wandel zu einer Verbes- 
serung der Situation zu realisieren. 

Um den Wandel bzw. Übergang zu einer klimaneutralen Wirtschaft sicherzustel- 
len, wird auf politischer Ebene das Just Transition-Konzept fokussiert. 


„A Just Transition means greening the economy in a way that is as fair and inclusive as 
possible to everyone concerned, creating decent work opportunities and leaving no one 
behind.“ (ILO 2021). 


Das UNESCO-Weltaktionsprogramm „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ (2015 bis 
2019) beabsichtigte, Bildung für nachhaltige Entwicklung strukturell im Bildungssys- 
tem zu verankern (vgl. DUK o.].). In der Osnabrücker Erklärung wird für die EU die 
Relevanz und das Bestreben betont, Kompetenzen für Nachhaltigkeit in der Aus- und 
Weiterbildung zu verankern (vgl. 2020, S.9). Das 2020 an das Weltaktionsprogramm 
anschließende Programm „Education for Sustainable Development: Towards achieving 
the SDGs“ - kurz „BNE 2030“ — erhöht überdies den Stellenwert des ganzheitlichen 
Konzepts von BNE für die globale Nachhaltigkeitsagenda (vgl. UNESCO 2020, S. 14). 
Das Umdenken und der Wandel zu einer Verbesserung der Situation und einem 
konstruktiven Umgang mit den Klimafolgen soll unter dem Leitbild der Nachhaltigkeit 
durch eine nachhaltige Entwicklung (NE) realisiert werden. Nachhaltige Entwicklung 
„schont die Natur; erhöht die Leistungsfähigkeit der Wirtschaft und sichert sie für die 
Zukunft; ist gerecht und trägt dazu bei, dass alle Menschen friedlich zusammen leben“ 
(Deutscher Bundestag 2013, S.4, zitiert nach BNE-Portal des Bundes o. J.). Dass eine 
nachhaltigkeitsorientierte Zukunft angestrebt wird, ist in aller Munde. Auf welche Art 
und Weise die Umsetzung dieser Idee am effektivsten vonstattengeht, ist Gegenstand 
etlicher Diskussionen. Manfred Kremer, der ehemalige Präsident des Bundesinstituts 
für Berufsbildung (BIBB), macht deutlich, dass BNE als Baustein beruflicher Sozialisa- 
tion, zu der auch die Berufsausbildung zählt, notwendig ist, um ein dauerhaft nachhal- 


1 https://fridaysforfuture.de 

2 Übersetzung durch die Verfasserin: „Ein gerechter Übergang bedeutet, die Wirtschaft so zu gestalten, dass sie für alle 
Beteiligten so fair und inklusiv wie möglich ist, menschenwürdige Arbeitsmöglichkeiten schafft und niemanden zurück- 
lässt.“ 
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tiges Verhalten zu erreichen (vgl. 2007, S.4). Der Tatbestand, dass der Entwicklungs- 
prozess hin zu einer nachhaltigeren Welt maßgeblich durch Bildung realisiert wird, ist 
auch durch die United Nations (UN)? anerkannt (vgl. UN 1992, S. 329). 


„Für die berufliche Bildung stellt sich die Aufgabe, wenn sie die jungen Menschen für eine 
bewusste Mitgestaltung ihrer Zukunft vorbereiten will, Berufsarbeit und nachhaltige Ent- 
wicklung in den Lernprozessen eng miteinander zu verknüpfen.“ (Vollmer 2020, S. 197). 


Der Ausbildungsberuf Anlagenmechaniker:in Sanitär-, Heizungs- und Klimatechnik 
agiert im Kontext erneuerbarer Energien und trägt somit zu einer Energiewende bei, 
die für eine angestrebte nachhaltige Energiepolitik unumgänglich ist (vgl. Kastrup 
etal. 2012, S.117£.). Das Handwerk leistet einen wichtigen Beitrag für Nachhaltigkeit, 
Klimaschutz und schonenden Ressourceneinsatz. Im Ausbildungsberuf Anlagenme- 
chaniker:in Sanitär-, Heizungs- und Klimatechnik ist der größte Beitrag bezogen auf 
Klima- und Umweltschutz „beim Thema Wohnen und |...] Energieeinsparung in der 
Haus- und Gebäudetechnik [...]. Jugendliche, die sich für eine Ausbildung im SHK- 
Handwerk entscheiden, leisten somit einen aktiven Beitrag“ (ZVSHK 2020, S. 2). 


2 Bildung für nachhaltige Entwicklung BNE 


BNE ist ein ganzheitlicher Ansatz, welcher auf die Transformation der Bildung ausge- 
richtet ist und dabei Veränderungen in den Teilbereichen Lerninhalte und -ergebnisse, 
Pädagogik und Lernumgebung hervorruft (vgl. UNESCO 2014, S.12). Es kann als Bil- 
dungsauftrag und gleichzeitig als interdisziplinäres Querschnittsthema verstanden 
werden (vgl. ebd.). Nach de Haan (2002, S.14) hat BNE „unter den bildungstheoreti- 
schen Prämissen von Offenheit, Reflexivität und Zukunftsfähigkeit zum Ziel, Lernen- 
den ein systematisch generiertes und begründetes Angebot zu den Themen, Aufgaben 
und Instrumenten von nachhaltiger Entwicklung zu machen“. Das Angebot ist darauf 
ausgelegt, Kompetenzen zu fördern, die auf die aktive, verantwortungsvolle Gestaltung 
der Zukunft abzielen (vgl. de Haan 2002, S.15). Das Erlangen der sogenannten Gestal- 
tungskompetenz wird in Deutschland als Zielsetzung von BNE aufgefasst. 


3 Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung (BBNE) 


Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung (BBNE) beschreibt für den konkreten Bil- 
dungsbereich „Grundzüge und Rahmungen einer Implementierung nachhaltigkeits- 
orientierten Denkens und Handelns [‚um] die berufliche Bildung voranzutreiben“ 
(Kettschau 2011, S.1). Ziel von BBNE ist es, „Sustainemployability“, also eine nachhal- 
tig ausgerichtete Beschäftigungsfähigkeit, zu erreichen, indem die Prinzipien und 


3 Zu Deutsch: Vereinte Nationen (VN) 
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Leitgedanken von Nachhaltigkeit in das berufliche Handeln einfließen (vgl. DUK 2014, 
S.6). Es wird als lebenslanger Prozess beschrieben, der dazu befähigt heutige und fol- 
gende Angelegenheiten im Kontext der Arbeitswelt, des Privatlebens sowie der Gesell- 
schaft selbstständig und sozial verantwortlich zu agieren (vgl. ebd., S. 5). Die bloße Ver- 
mittlung von Verhaltens- oder Lebensweisen im Sinne von Nachhaltigkeit ist nicht 
angestrebt, sondern die Kompetenzen der Menschen dahingehend zu entwickeln, dass 
jedes Individuum in der Lage ist Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse zu meis- 
tern (vgl. Künzli David 2007, S. 289). BBNE wird eine große Rolle bei der Verbreitung 
von NE zugeschrieben, weshalb auch die Modernisierung der beruflichen Bildung 
durch Mitwirkung von BBNE vonstattengeht (vgl. DUK 2014, S.7). 


4 BBNE im Berufsschulunterricht - Handlungskompetenz 
und Gestaltungskompetenz 


Berufsschulunterricht zielt darauf ab, berufliche Handlungskompetenz zu vermitteln, 
die zur Ausübung eines Berufes und zur Partizipation an der Gestaltung seiner Umge- 
bung befähigt (vgl. KMK 2015, S. 2). Im Zentrum des Lernfeldkonzepts, das im Berufs- 
schulunterricht angewendet wird, steht die Förderung von korrespondierendem Wis- 
sen, systemorientiertem vernetzten Denken und Handeln sowie das Lösen komplexer 
und exemplarischer Aufgabenstellungen sowie die Reflexion gesellschaftlicher Ent- 
wicklungen und die Aufgabe, eine Brücke zwischen den Handlungen und den Fach- 
wissenschaften zu schlagen (vgl. KMK 2011, S. 11). Die handlungsorientierte Didaktik 
und Methodik korrespondieren mit den partizipatorischen Lehr- und Lernmethoden 
der Idee von BNE. 

Hinsichtlich der Kompetenzen in den Kompetenzmodellen Handlungs- und 
Gestaltungskompetenz sind Überschneidungen festzustellen, sodass einzelne Teil- 
kompetenzen der Gestaltungskompetenz automatisch durch den Erwerb der Hand- 
lungskompetenz angeeignet werden. Übereinstimmungen sind u.a. bei der Persön- 
lichkeitsförderung hinsichtlich selbstständigen Lernens und Handelns und bei der 
Übernahme von individueller und sozialer Verantwortung vorhanden (vgl. Kettschau 
2011, S.9). Der Erwerb der Handlungskompetenz ist das übergeordnete Ziel in der 
Ausbildung, während BBNE „auf die Identifikation und die Gestaltung von Hand- 
lungsfreiräumen in beruflichen Situationen abjzielt].“ (Kultusministerium des Landes 
Sachsen-Anhalt 2012, S.4-8). Einige Ziele und Inhalte von BNE sind bereits als Prinzi- 
pien beruflicher Bildung in der Didaktik verankert, die die Mündigkeit und Tüchtigkeit 
der Lernenden anstreben, was etwa durch Partizipation und die Förderung des Urteils- 
vermögens sowie der gesellschaftlichen Teilhabe geschieht (vgl. Kastrup etal. 2012, 
S.123). Die Ansprüche an die Unterrichtsgestaltung nach BBNE-Aspekten korrespon- 
dieren mit den Ausformungen der bestehenden Unterrichtsprinzipien (vgl. ebd.). 
Beide Ansätze postulieren authentische Arbeitssituationen, das Prinzip der vollständi- 
gen Handlung, mehrere Kompetenzdimensionen sowie Selbststeuerung und soziale 
Interaktionen im Lernprozess (vgl. ebd.). BBNE-Unterricht ist daher kein neuartiges 
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didaktisches Konzept, sondern die Erweiterung der beruflichen Vorgaben um die 
Merkmale der Nachhaltigkeitsidee (vgl. ebd.). 


5 Die Forschungsfragen 


Die duale Ausbildung der Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu Fachkräften, die 
den Wandel durch nachhaltigkeitsorientiertes Denken und Handeln umsetzen, indem 
sie sich sowohl im Berufsleben wie auch als Privatperson durch kompetentes Handeln 
einbringen, durchlaufen Lernprozesse in der Berufsschule und im Ausbildungsbe- 
trieb. Die Relevanz von BNE für die Vermittlung notwendiger Kompetenzen, um zu 
einer nachhaltigeren Entwicklung beizutragen und die Herausforderungen des Klima- 
wandels zu meistern, sowie die besondere politische Position in Deutschland wie auch 
weltweit ist durch die internationalen und nationalen Schriftstücke verdeutlicht, in de- 
nen BNE verortet ist. 

Nachfolgend werden Ergebnisse einer Masterarbeit vorgestellt, in der folgende 
Forschungsfragen im Rahmen von Interviews mit in SHK-Bildungsgängen tätigen Be- 
rufsschullehrkräften bearbeitet wurden: 

1. Welche Bedeutung hat BBNE aktuell als Bestandteil des Berufsschulunterrichts 
im Ausbildungsberuf Anlagenmechaniker:in für Sanitär-, Heizungs- und Klima- 
technik? 

2. Welche Hürden sind bei der Implementierung von BBNE in den Berufsschul- 
unterricht vorhanden? 

3. Welche Prozesse und Rahmenbedingungen führen zu einer BBNE-Orientierung 
im Berufsschulunterricht? 


6 Das Forschungsdesign 


a) Erhebungsmethode: Das Experteninterview als spezielle Form des 
Leitfadeninterviews 

Im Rahmen der qualitativen Untersuchung wurden sechs Experteninterviews mit akti- 
ven Berufsschullehrkräften in dem ausgewählten Ausbildungsberuf mit langjähriger 
Berufserfahrung durchgeführt. Bei den Interviewpartnern findet nach eigenen Anga- 
ben im Kontext ihrer Tätigkeit eine Auseinandersetzung mit dem Thema BBNE bzw. 
Nachhaltigkeit im Unterricht statt, sodass sie mit dem Thema vertraut sind. Durch 
ihre Tätigkeit als Lehrkraft für die Auszubildenden des Ausbildungsberufs Anlagen- 
mechaniker:in Sanitär-, Heizungs- und Klimatechnik sind sie Teil des Handlungsfel- 
des und verfügen über wertvolle Informationen bezüglich des Forschungsgegen- 
stands, weshalb sie für die Expertenrolle geeignet sind. 


Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung als Bestandteil des Berufsschulunterrichts für 
218 Anlagenmechaniker:innen 


b) Interviewpartner 

Bei allen sechs Interviewpartnern handelt es sich um aktive Berufsschullehrer mit 
jahrzehntelanger Berufserfahrung, die an vier verschiedenen Institutionen angestellt 
sind. Die Gemeinsamkeit aller Experten liegt im Unterrichten von Auszubildenden 
des Berufes Anlagenmechaniker:in Sanitär-, Heizungs- und Klimatechnik und ihrer 
Überzeugung, BBNE-Aspekte im Unterricht zu nutzen und zu vermitteln. Alle Exper- 
ten bieten Fachunterricht im Rahmen von Lernfeldunterricht an. 


c) Aufbau des Interviewleitfadens 
Der Leitfaden ergibt sich aus 21 Fragen, wobei sich die zweite Frage in drei Teilfragen 
untergliedert. Diese Fragen sind unter den Hyperonymen 

« Allgemeine Fragen zu BNE, 

e Lerninhalte, 

e Pädagogik und Lernumgebungen, 

e Lernergebnisse, 

e Konkreter Bezug zur Forschungsfrage 


gebündelt. Das Interviewgerüst schließt mit einem Fragenblock zum Interviewpartner 
ab. Die Bereiche Lerninhalte, Pädagogik und Lernumgebungen und Lernergebnisse 
entsprechen den Dimensionen des Konzeptes BNE nach dem Verständnis der 
UNESCO (vgl. UNESCO 2014, S. 12). Die fehlende Dimension Gesellschaftliche Trans- 
formation zur vollständigen Abbildung der Dimensionen von BNE wird aus Gründen 
der Übersichtlichkeit in dem Leitfaden nicht mit einer Frage berücksichtigt, aber dafür 
in Bezug auf die Forschungsfrage für eine Einschätzung hinzugezogen. Die inhalt- 
lichen Fragen beziehen sich auf den von der Lehrkraft unterrichteten Berufsschul- 
unterricht. 

Der überwiegende Anteil der Fragen ist sehr offen formuliert, was die Befragten 
dazu animieren sollte, ihre Meinungen und Aussagen uneingeschränkt zu äußern. Im 
Fragenkomplex Allgemeine Fragen zu BNE sind fünf Fragen enthalten, die das Be- 
griffsverständnis von Nachhaltigkeit und BNE, die Erfahrungen mit dem BNE, Kennt- 
nisse von Bestimmungen bzw. Vorgaben, die Motivation des Interviewpartners und 
das Wissen der Schüler:innen ansprechen. Der zweite Abschnitt Lerninhalte besteht 
ebenso aus fünf Fragen. Hier wird nach den Themen, Lernfeldern und Lernsituatio- 
nen gefragt, die Unterrichtsvorbereitung sowie der Zugang zu nachhaltigen Lehrmate- 
rialien angesprochen und auf die Faktoren eingegangen, die BNE im Unterricht för- 
dern und hemmen. Die drei Fragen zu Pädagogik und Lernumgebungen beschäftigen 
sich mit den Partizipationsmöglichkeiten der Schüler:innen, bestehenden Projekten 
und Kooperationen sowie angewendeten Lehr- und Lernmethoden. Die Frage im Be- 
reich Lernergebnisse zielt auf den Nachhaltigkeitsbezug bei der Aufgabenstellung ab. 
Die letzten beiden inhaltlichen Fragen beziehen sich auf die Forschungsfragen. Zum 
einen sollte eine Rangfolge des Einflusses von BNE auf die Unterrichtsbereiche Lern- 
inhalte, Pädagogik und Lernumgebungen, Lernergebnisse sowie Gesellschaftliche 
Transformation festgelegt werden. Zum anderen wird nach förderlichen Rahmen- 
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bedingungen für die Einbindung von BNE in den Berufsschulunterricht gefragt. Jedes 
Interview schließt mit fünf personenbezogenen Fragen zu dem Experten in seiner 
Rolle als Lehrkraft ab. Es handelt sich um Fragen zu ihrem Arbeitsplatz Schule, dem 
Ausbildungsverlauf, der Arbeitserfahrung und -dauer, den Adressaten des Unterrichts 
sowie evtl. zusätzlich ausgeübten Ämtern bzw. Positionen der Lehrkraft innerhalb der 
Schule. 


d) Die Datenauswertung der Experteninterviews nach Mayring 

Die Datenauswertung der transkribierten Interviews erfolgt anhand der qualitativen 
Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2010). Die Wahl ist auf die zusammenfassende 
Analyseform gefallen. Durch diese Technik geschieht die Annäherung an das Material 
offen und das „Abbild des Grundmaterials“ (ebd., S.65) garantiert die Analyse aller 
relevanten Inhalte. Dadurch eignet sie sich für die Fragestellungen und das geplante 
explorative Vorgehen, welches zum Ziel hat, wenig erforschte Bereiche zu erkunden 
und damit den Kenntnisstand in dem konkreten Untersuchungsbereich zu erweitern 
(vgl. Stein 2014, S.136). 

Nach dem Durchlaufen der Schritte zur Materialanalyse wurde das Ziel der zu- 
sammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse erreicht, nämlich „eine große Mate- 
rialmenge auf ein überschaubares Maß zu kürzen und die wesentlichen Inhalte zu 
erhalten“ (Mayring 2010, S. 83). Zentral ist dabei „immer die Entwicklung eines Katego- 
riensystems“ (ebd., S.59) [Hervorhebung im Original. Anm. d. Verf.]. Die induktive Ka- 
tegorienbildung ist die Kategorienbildung, die für die zusammenfassende Inhalts- 
analyse nach Mayring vorgesehen ist. Induktive Kategorienbild des Stralsunder Vokabulars das Erst- 
glied interpretierte. 

Eine erste Übersicht über die im Vokabular verzeichneten und hier 
zugrunde gelegten Komposita bietet Tab. 1. 


Fugenelement | e el ohne Fugenelement 
Beispiel sagheblok sonelgheld slapscholre 
“Sägeblock’ “Sühnegeld’ “Internar’ 


Anzahl 73 
Anteil 41% 


mit vs. ohne 119 (67 %) 


Summe 177 


Tab. 1: Verfugung bei V+N-Komposita im Stralsunder Vokabular 


Insgesamt lassen sich im Stralsunder Vokabular 177 V+N-Komposita 
belegen. TIPPE (1988, 217) findet in dem von ihm untersuchten russisch- 
niederdeutschen Gesprächsbuch lediglich 26 solcher Bildungen.° Nicht 
in jedem Fall kann ohne Zweifel ein verbales Determinans angesetzt 
werden. Zweifelsfälle sind allerdings, wie oben bereits dargelegt, gera- 
dezu ein Merkmal der Determinativkomposition. Viele Komposita sind 
doppelt motiviert, ihre Erstglieder können also als verbale und als nomi- 
nale Stämme aufgefasst werden. Sie werden hier ausnahmslos miteinbe- 
zogen. Dass etwa zwei Drittel der belegten V+N-Komposita ein Fugen- 
element aufweisen, ist zunächst erstaunlich. In der Gegenwartssprache 
ist es beispielsweise so, dass nur etwa 12 % solcher Komposita mit einem 
Fugenelement gebildet sind (vgl. ORTNER u. a. 1991, 61). Ein Grund 


> Von diesen hat nur ein (dort nicht mitgeteiltes) Kompositum das Fugenele- 
ment el. Fünf Bildungen haben ein Fugen-e, 20 kommen ohne ein Fugenele- 
ment aus. 
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hierfür wird die Untersuchungsregion sein; regionale Unterschiede bei 
der Verfugung von V+N-Komposita — im Norden häufiger mit Fugen- 
element als im Süden — sind bereits des öfteren bemerkt worden (vgl. 
BAHDER 1929, 23-24, 29, ORTNER u. a. 1991, 67-68). So lassen sich 
nach BAHDER (1929, 1) neuhochdeutsche Formen wie richtefest oder 
wartesaal mit Fugenvokal „den meisten mitteldeutschen und den angren- 
zenden niederdeutschen gegenden“ zuordnen, während die kürzeren For- 
men ohne Fugenvokal im Süddeutschen beheimatet seien. 

Wenn FUHRHOP (2000, 203) das Schwa als „kategoriales Fugenele- 
ment für Verberstglieder“ in der deutschen Gegenwartssprache charak- 
terisiert, so ergibt sich für Sprachhistoriker und Dialektologen hieraus 
sozusagen die Aufgabe, diesen Befund diachron und diatopisch einzu- 
ordnen. Vor allem gilt es, die Vielfalt der Fugenelemente nach verbalen 
Erstgliedern zu thematisieren und zu analysieren, also beispielsweise er, 
s oder eben el (Beispiele: Backertrog, Rekensbook, Wischeldook; vgl. 
DWA-Karte 8; SARAUW 1924, 71). 


3. Verteilung der Fugenelemente 


In diesem Abschnitt soll die Verteilung der Fugenelemente und der Null- 
Fuge auf die V+N-Komposita im Stralsunder Vokabular beschrieben 
werden. Hierfür werden einige morphologische, phonologische und se- 
mantische Merkmale der Kompositionsglieder und der Komposita mit 
dem Verfugungsverhalten korreliert. Die Verteilung der Fugenelemente 
auf die Verbklassen der Erstglieder zeigt Tab. 2: 


schwache Verben starke Verben Summe 
e 56 (46 %) 17 (31%) 73 (41 %) 
el 35 (28% 11 (20% 46 (26 % 
a 
Fugenelement 


Summe 123 (100 %) 54 (99 %) 177 (100 %) 


Tab. 2: Verfugung in Relation zur Verbklasse des Erstglieds 
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Bei den Bildungen mit schwachen Verben weisen nur 32 von 123, also 
etwa 26 %, kein Fugenelement (FE) auf, bei den Bildungen mit starken 
Verben, sind es 26 von 54, also knapp die Hälfte. Fugenelemente kom- 
men also im Stralsunder Vokabular viel häufiger bei den schwachen 
Verben als bei den starken vor. Eine solche Verteilung wird auch für das 
Althochdeutsche und das Mittelhochdeutsche belegt (vgl. BAHDER 1929, 
23-29). Auch im Altsächsischen ist diese Präferenz zu beobachten (vgl. 
HUCKO 1904, 124-126): Komposita mit jan-Verben haben regelmäßig 
den Kompositionsvokal i, wie hlüdihorn (“Blashorn’), hullidök (‘Schlei- 
er’) und skenkifat (“Schenkgefäß’), Komposita mit starken Verben haben 
im Allgemeinen keinen Kompositionsvokal, wie grafisarn (“Grabsti- 
chel’), sprekhüs (‘Rathaus’) oder swefresta (“Ruhelager’), Ausnahme: 
faldistöl (“Klappstuhl’). Für die Gegenwartssprache gilt dies nicht (vgl. 
ORTNER u. a. 1991, 67). Mnd. Komposita wie soghekind (‘Säugling’) o- 
der schrifbred (‘Schreibbrett’) sind also, was die Verfugung anbetrifft, 
zu einem großen Teil durch paradigmatische Beziehungen der Erstglie- 
der bestimmt (vgl. Imperativ Sg. söge, schrif, 1. Sg. Prät. sögede, schre£f). 
Die Fugenelemente e/ und e verteilen sich im Untersuchungsmaterial in 
gleicher Weise auf starke und schwache Verben. 

Was die Steuerung der Kompositionsverfugung durch das Erstglied 
in der Gegenwartssprache betrifft, wird oft auf den Stammausgang ver- 
wiesen (vgl. KIENPOINTNER 1985; ORTNER u.a. 1991, 63-64). Bei 
V+N-Komposita folgt vor allem nach stimmhaften Obstruenten das 
Schwa, „geradezu um die Auslautverhärtung zu vermeiden“ (FUHRHOP 
2000, 203). Hier können also einerseits euphonische Aspekte eine Rolle 
spielen, andererseits klare Grenzmarkierungen gewünscht sein. Auch bei 
einem drohenden Aufeinandertreffen von Plosiven kommt ein Fugen-e 
zum Einsatz: Sied-e-punkt, Hinhalt-e-taktik (vgl. ORTNER u. a. 1991, 66- 
67). 


é Zur Komposition im Altsächsischen vgl. weiter OSTHOFF (1878, 100-102); 
WILMANNS (1899, § 402-403); GRÖGER (1911, 167-180); CARR (1939, 175— 
189); ILKOW (1968). 
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el ohne Summe 
Fugenelement 


Fugenelement nach | 42 (55%) | 15 20%) | 19 (25 %) 76 


sth. Obstruenten 57 (75 %) 


Tab. 3: Verfugung nach sth. Obstruenten des Erstglieds 


Was Erstglieder betrifft, die mit einem stimmhaften Obstruenten auslau- 
ten, so zeigen die V+N-Komposita des Stralsunder Vokabulars folgen- 
des Bild (vgl. Tab. 3): In 75 % der betreffenden Fälle erscheint ein Fu- 
genelement. Allerdings ist es so, dass ja generell Fugenelemente häufig 
erscheinen (in 67 % aller Fälle, vgl. Tab. 1), sodass hier ein zusätzlicher 
Effekt nur schlecht nachweisbar ist. 

Von grundsätzlicher Bedeutung ist aber, wie gesagt, die Frage, ob 
tatsächlich überhaupt nur eine Steuerung der Verfugung durch das Erst- 
glied des Kompositums nachweisbar ist, oder nicht auch eine Steuerung 
durch das Zweitglied. Hierzu sollen zunächst Wortfamilieneffekte, die 
bereits einleitend erwähnt wurden, in den Fokus rücken. 


Determinantien Determinata 
Anzahl Stämme 105 97 
davon in> 1 Kompositum 29 36 
davon ‚fugengleich‘ 19 (66 %) 15 (42 %) 


Tab. 4: Wortfamilienbezüge bei V+N-Komposita 


Aus Tab. 4 geht hervor, dass im zugrunde gelegten Korpus 105 verschie- 
dene verbale Stämme (Types) als Bestimmungswörter vorkommen. 29 
davon erscheinen in mehr als einem Kompositum. 19 davon wiederum 
erscheinen in Komposita mit jeweils identischer Verfugung, das sind 
66 %. Die anderen zehn erscheinen in Komposita, in denen hinsichtlich 
des Fugenelementes Variation herrscht. Die Steuerung durch das Erst- 
glied zeigt sich also auch in dieser Übersicht (Tab. 4); in Bezug auf die 
Fugenelemente haben wir es also mit tendenziell homogenen Eirstglied- 
Wortfamilien zu tun. Da die Komposita nicht zwei Herren gleichzeitig 
dienen können, ist der Wortfamilieneffekt bei den Grundwörtern en gros 
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nicht nachweisbar (vgl. hierzu auch KROTT u. a. 2001; 2007), nicht ein- 
mal die Hälfte der entsprechenden Bildungen sind ‚fugengleich‘. Hierzu 
folgen nun einige Beispiele (vgl. Tab. 5). 


el | kein FE 
backen 4 bachus, backauen, backmeister, backwerk 


badehot, badekappe, badekuuene, badela- 
ken, bademoder, bademome, badequast, 
baden badstauen 


bedebok, bedehus, bedeldaghe (‘die ersten 
drei Tage der Betwoche vor Himmel- 
beden fahrt’), bedevart (“Wallfahrt’) 


dopelboök, dopelklet, dopelname, dopel- 

pade 

werkeldach, werkhus, werkman, werkmeis- 

ter 

windelrat, windelrep, windelsnor, windels- 
„ wyndelbant 


Tab. 5: Verfugung bei identischem Erstglied 


Bei den Komposita mit dem starken Verb backen ist die Homogenität 
absolut, es gibt kein Beispiel mit einem Fugenelement. Relativ hoch ist 
die Homogenität bei den Komposita mit dem schwachen Verb baden; in 
nur einem von acht Beispielen erscheint nicht das Fugen-e. Hierzu ist 
anzumerken, dass hier ein Fall von doppelter Motivierung durch das Sub- 
stantiv bad und das Verb baden vorliegen kann, die nach und nach zu- 
gunsten des verbalen Erstglieds aus dem Gleichgewicht gerät (vgl. auch 
BAHDER 1929, 6). Die Komposita mit den schwachen Verben beden und 
werken haben zwar eine favorisierte Verfugungsmethode, jeweils ein Be- 
leg mit dem Fugenelement e/ bringt allerdings Variation ins Spiel.’ Im 


7 Nach SARAUW (1924, 70) gehört werkeldach zum Substantiv werk. LOEY 
(1964, 186) stellt mnl. werkeldach aber zum Verb werken. Vermutlich ist die 
Annahme einer doppelten Motivierung gerechtfertigt. 


V+N-Komposita im Mittelniederdeutschen 303 


Falle der Komposita mit dem schwachen Verb dopen’ und erstaunlicher- 
weise auch mit dem starken Verb winden erweist sich durchgängig el als 
Fugenelement der Wahl. Auch in Bezug auf e/ ist also die Steuerung 
durch das Erstglied zu sehen, es sorgt für eine weitere Differenzierung 
der Erstglied-Wortfamilien und erhöht die Varianz bei der sog. ‚Kompo- 
sitionsstammform‘. 

Dass die beiden ‚Ausreißer‘ bei den Komposita mit beden und wer- 
ken jeweils mit dem Grundwort dach ‘Tag’ gebildet sind, macht aller- 
dings stutzig: Gibt es auch homogene Zweitglied-Wortfamilien? Hier 
seien die Belege mit den Determinata bref, dach, name und tid aufgeführt 
(vgl. Tab. 6): 


e el |kein FE 
beklagelbref, biddelbref, denkelbref, 
echtelbref, ladelbref, quitelbref, schaffelb- 
ref, sendebref, vorklaghelbref, vplatelbref, 
bref 2 10 warnebref, wyelbref 
soneldach, vireldach, werkeldach, bedel- 
dach 4 daghe 
okelname (“Beiname, Spitzname’), sche- 
name 3 delname, dopelname 


[td | | 3 | | brakeltid, koreltid, lekeltid (Laichzeit’) 


Tab. 6: Verfugung bei identischem Zweitglied 


Wie oben zu sehen war, weichen bedeldaghe und werkeldach im Hin- 
blick auf ihr Fugenelement von der Erstglied-Wortfamilie ab. Hier ist 
nun zu sehen, dass aber alle Komposita mit dach als Grundwort das Fu- 
genelement el aufweisen, also eine homogene Zweitglied-W ortfamilie 


8 Lascu (1914, 57) stellt doppelvadderen und dopelnamen zum Substantiv 
döpe. Hier wird hingegen eine doppelte Motivierung angenommen; die ent- 
sprechenden Komposita werden demnach in die Analyse einbezogen. Auch 
die Artikel im Stralsunder Vokabular lassen beide Interpretationen zu: Dope 
baptismus baptisma fons baptismatis | Dopen baptizare | Doper baptista exor- 
zista | Dopelklet baptisterium | Dopelpade patrinus na | Dopelbök exorzismus 
| Dope i. vunte (DAMME 1988, 187). 
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bilden. Drei weitere Beispiele hierfür sind die Komposita mit name, tid 
und im geringeren Maße auch die mit bref — hier haben zehn der zwölf 
Belege el in der Fuge. Das Fugenelement el scheint also, anders als das 
Fugenelement e, in merklichem Maße auch aufgrund des Zweitglieds se- 
legiert zu werden. 

Gemeinsame Merkmale der Zweitglieder der Komposita mit el-Ver- 
fugung lassen sich in den Bereichen Semantik und Phonologie finden. 


Bezeichnungen e 

für Geräte 37 (56 %) 
für Schriftstücke 5 

für Zeiteinheiten 0 

aus dem Bereich der Taufe 0 
und Namensnennung 


Tab. 7: Semantische Gemeinsamkeiten von Zweitgliedern (V+N-Komposita) 


In semantischer Hinsicht ist es nämlich so, dass sich über Wortfamilien 
hinaus Wortfelder mit der Präferenz für das Fugenelement e/ erkennen 
lassen (vgl. Tab. 7). Während beispielsweise bei Gerätebezeichnungen 
(wie etwa blasebalch, latelkop ‘Schröpfkopf oder ribbiseren ‘Reibeisen 
zur Bearbeitung des Flachses’) die Fugenelemente entsprechend dem all- 
gemeinen Muster verteilt sind, erscheint bei Bezeichnungen für Schrift- 
stücke, für Zeiteinheiten sowie aus dem Bereich der Taufe und der Na- 
mensnennung ausschließlich oder überwiegend el in der Kompositions- 
fuge. Bei den Schriftstückebezeichnungen sind dies botelbok, denkelbok, 
dopelbok, beklagelbref, biddelbref, denkelbref, echtelbref, ladelbref, qui- 
telbref, schaffelbref, vorklaghelbref, vplatelbref, wyelbref und denkelte- 
ken neben bedebok, denkebok, lerebok, sendebref und warnebref mit e 
sowie bichtbok, lerbok, und rekenbok ohne Fugenelement.” Substantive, 


° Das mnd. Lexem denkebref, mit dem verschiedene Schriftstücke bezeichnet 
werden, ist nach den Daten des Atlas spätmittelalterlicher Schreibsprachen 
des niederdeutschen Altlandes und angrenzender Gebiete (ASnA) relativ 
häufig in Lübecker innerstädtischen Urkunden zu finden (an anderen Orts- 
punkten des Korpus dagegen gar nicht). Zwischen 1362 und 1399 ist dort 
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die bestimmte zeitliche Größen bezeichnen, sind sonelauent, sonel- 
dach,'? vireldach, werkeldach, bedeldaghe, brakeltid, koreltid und lek- 
eltid. In diesem Bereich sind auch im Mittelniederdeutschen Handwör- 
terbuch (LBC) Komposita mit dem Fugenelement el sehr zahlreich be- 
legt, wie etwa drinkeldach, slachteldach, badeltit, medeltit (“Termin für 
die Einstellung von Gesellen’), plögeltit (“Zeit des Pflügens’), pröveljar 
(‘Probejahr’), schrickeljar (“Schaltjahr’) oder /edelweke (‘Karwoche’).'! 
Unter den Beispielen dort finden sich auch schriveltit (Zeit, zu der be- 
stimmte Anträge gestellt werden müssen’) mit einem starken Verbstamm 
im Erstglied und markeldach mit substantivischem Erstglied (market). 
Substantive aus dem Bereich der Taufe und der Namensnennung mit 
dem Fugen-e/ sind okelname, schedelname, dopelname, dopelbök, do- 
pelklet und dopelpade. Das verbreitete kindelber (“Kindtaufe’) ist im 
Stralsunder Vokabular nicht belegt, wohl aber kyndelbedde (neben kyn- 
derbedde), auch hier erscheinen substantivische Erstglieder. 

Auch in phonologischer Hinsicht lassen sich Gemeinsamkeiten des 
Zweitglieds der Komposita feststellen. Namentlich lässt sich bei den 


denkebref o.ä. 21-mal belegt, im Jahr 1452 dann einmal denkelbreff. Dies 
könnte eventuell darauf hindeuten, dass mnd. V+N-Komposita mit Fugen-el 
erst im 15. Jh. häufiger werden. 

Das Kompositum entstammt dem Artikel sundach: sundach i. sunnen dach 
efte sonel dach efte sundere dach Sabatum christifidelium dies solis dies do- 
minica caput septimane inicium ebdomode (DAMME 1988, 398). Hier er- 
scheint nicht nur eine Reihe lateinischer Interpretamente, die dem ‘Sonntag’ 
verschiedene Facetten abgewinnen, vor allem theologisch-homiletische Um- 
schreibungen (Sabbath der Christen, Tag der Sonne, Tag des Herrn, Kopf der 
Woche, Beginn der Woche), auch die mnd. Interpretamente soneldach und 
sundere dach fügen unter Bezugnahme auf lautlich ähnliche Bestimmungs- 
wörter dem Sonntag alternative Bedeutungsfacetten hinzu: soneldach zu sö- 
nen (oder söne) ‘Versöhnungstag’, sundere dach zu sunder ‘besonderer Tag’. 
Ähnlich unter sonauent (DAMME 1988, 380). — Zur Verteilung von sundach, 
sunnendach, sondach und sonnendach in den städtischen mnd. Schreibspra- 
chen vgl. ASnA (2017, Karte 73). 

Auch im Mittelniederländischen sind unter den mit el verfugten Komposita 
Bildungen mit -dach, -jaar oder -tijd auffallend zahlreich (vgl. LOEY 1964, 
186). 


fan 
er 
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dentalen Anlauten d-, t- und n- des Zweitglieds eine Präferenz für die el- 
Verfugung beobachten (vgl. Tab. 8). 


e el kein FE 
d-, t-, n- 1 11 2 
spise- | soneldach, vireldach, werkeldach, be- | schriftafele, 
tafele | deldaghe, dingheldok, schorteldok, schriftowe 


denkelteken, brakeltid, koreltid, lek- 
eltid, maddeltorf, okelname, schedel- 
name, dopelname 

h-, m-, 27 0 25 
sch-, w- 


Tab. 8: Phonologische Gemeinsamkeiten von Zweitgliedern (V+N-Komposita) 


In diese Kategorie passen die bereits behandelten Komposita mit dach 
und tid — ebenso wie das im Deutschen Wortatlas verzeichnete neunie- 
derdeutsche Backeltrog (s. o.) im Raum Oldenburg/Bremen sowie in 
Mecklenburg und Vorpommern.'” Im Gegensatz dazu wird el im 
Stralsunder Vokabular nie zur Verfugung eingesetzt, wenn das Zweit- 
glied etwa mit h-, m-, sch- oder w- anlautet. 


12 Im Platt-deutschen Wörter-Buch nach der alten und neuen Pommerschen 
und Rügischen Mundart (DÄHNERT 1781, 21) haben Backawen, Bakkaawt 
und Backmeester kein Fugenelement, Bakkeltrog (Mulde, worin der Teig 
zum Backen geknetet wird’) aber el. Weit verbreitet sind auch Drügeldook 
(‘Trockentuch’) und Schörteldook (‘Schürze’). 
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4. Zur Herkunft von el 


In der älteren Literatur zum Neu- und Mittelniederdeutschen findet man 
zahlreiche Erwähnungen des Fugenelements el. Im Wörterbuch von 
SCHILLER/LÜBBEN (5, 210) heißt es, in vastelavent sei das „el nach nd. 
Weise zur Verbindung eingeschoben“. Nach LATENDORF (1876, 63) 
leistet die „Mittelsilbe el [...] in den zahlreichen Zusammensetzungen im 
Niederdeutschen“ wie Wascheldök oder Setteltid (“Brutzeit’) „rhythmi- 
sche Ausfüllung“. Zu mendeldagh (‘Erinnerungstag’) schreibt WOESTE 
(1873, 19): „das 1 des deutschen Wortes scheint euphonisch, wie in etel- 
werk, werkeldag“. Für GRIMME (1922, $ 258) ist das / in kinlbir oder 
bakltroch (im mecklenburgischen Stavenhagen) ein „scheinbarer Ein- 
schubkonsonant“.'? Zu den verbindenden, euphonischen oder rhythmi- 
schen Leistungen von el erfährt man allerdings leider nichts Weiteres. 

Im Deutschen Wörterbuch (DWB) werden dagegen gleich zwei ver- 
schiedene Herleitungen des Fugen-e/ in Komposita geliefert. In den Er- 
läuterungen zu den „wünschel-zusammensetzungen“ (DWB 30, Sp. 
2034) ist zu lesen: 


das nicht als simplex, sondern nur als erstes kompositionsglied existierende 
wünschel- ist eine bildung zu wünschen, vb. nach dem typus der nomina 
instrumenti auf -el (ahd. -il, -ila, -ili).'* 
Das würde bedeuten, dass das Fugenelement e/ auf ein Wortbildungssuf- 
fix aus dem nominalen Bereich zurückgehen würde. Es wird aber nicht 
klar, wie das Wortbildungssuffix der Nomina instrumenti (Gürtel, 
Schlüssel) losgelöst von diesen zu einem Fugenelement der V+N-Kom- 
position hätte werden können. Zu erwägen wäre unter Umständen, ob 


13 Weitere neuniederdeutsche Beispiele etwa bei LÖFSTRÖM (1875, 8) für das 
Mecklenburgisch-Vorpommersche (Umtreckeltid, Afgaeltid, Kimmeldok 
usw.) und KAUMANN (1884/2012, $ 101) für das Münsterländische (drügel- 
douk, markeldach ‘Markttag’, swingelblok ‘Schwingbrett zur Flachsberei- 
tung’, windelbaum ‘Baum zum Aufwinden’ usw.). 

14 Der Band ist im Jahr 1960 erschienen; der Artikel wurde von Joachim Bahr 
verfasst. 
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N+N-Komposita des Typs gördelbant oder slötelbüsse mit den angespro- 
chenen Substantiven als Erstglieder Muster auch für V+N-Komposita 
geworden sein könnten. Dies wäre denkbar, wenn in beispielgebenden 
Fällen doppelte Motivierung vorgelegen hätte, also beispielsweise gör- 
delbant zum Substantiv gördel oder zum Verb görden. Eine solche Ent- 
wicklung würde zur allgemeinen Entwicklung der V+N-Komposita aus 
den N+N-Komposita passen. 
Unter dem Lemma Werkeltag heißt es im DWB (29, Sp. 355): 


vermutlich mustern wie mndl.-mnd. bedel-dach ‘bet-tag’ (zum vb. bedelen) 
folgend, obgleich weder im mndl.-mnd., noch im mhd. (md.) ein verbum 
werkeln nachweisbar ist.!5 


Dieser Ansatz ist wohl Schönfeld’s Historische Grammatica van het 
Nederlands (LOEY 1964, 186) entnommen, wo im Zusammenhang mit 
dem gleichen Wortbildungsphänomen im Mittelniederländischen auch 
auf mnl. bedeldach (sowie auf ersel-maent ‘Oktober’) als Prototyp hin- 
gewiesen wird. Ein Kompositum wie bedeldach wäre also durch die Ver- 
ben bedelen und beden doppelt motiviert, der Silbenreim des Erstgliedes 
el zunächst stammhaft. Eine Favorisierung der motivierenden Verbin- 
dung zum nicht-suffigierten Verb wäre vor allem dann vorstellbar, wenn 
das suffigierte Verb ungebräuchlich würde, nicht aber das Kompositum. 
Auch stellte sich die Frage, welchen ‚Vorteil‘ ein solches neues Fugen- 
element bringen sollte. Außerdem bestehen ja zumeist systematische Be- 
deutungsunterschiede zwischen den mit -el suffigierten und den nicht- 
suffigierten Verben. 

Verben mit dem e/-Suffix und V+N-Komposita mit diesen sind im 
Mittelniederdeutschen natürlich sehr häufig. Im Stralsunder Vokabular 
begegnen etwa dabelen ‘würfeln’ mit dabelbret, dabelsten und dabelta- 


15 Der Band ist ebenfalls im Jahr 1960 erschienen; der Artikel stammt von Jo- 
hannes Erben. 
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fele, mangelen ‘(Wäsche) glätten’ mit mangelbred und mangelholt, 
seghelen mit seghelsten ‘Magnet’ oder wesselen mit wesselbank. Viele 
dieser Verben sind ihrerseits aus den Instrumentalsubstantiven auf -el 
hervorgegangen (vgl. auch PAUL 1920/1968, $ 84). Für eine Erklärung 
von bedeldach aus einem Verb bedelen im hier fokussierten Mittelnie- 
derdeutschen ergibt sich aber das Problem, dass bedelen nur in der Be- 
deutung ‘betteln’ belegt ist und bedeldaghe (Pl.) ‘Bettage (in der Bet- 
oder Kreuzwoche)’ bedeutet. Dennoch scheint der Ansatz, auf die mit 
-el suffigierten Verben zu schauen, zunächst einmal nahe zu liegen, eben 
weil eine Anzahl von Komposita mit verbalem Erstglied und dem fragli- 
chen Silbenreim el vorliegt. Die Herkunft dieser Bildungen muss aber 
noch näher untersucht werden, wobei entweder diachron vorgegangen 
werden muss oder ältere Quellen heranzuziehen sind. Zu klären wäre 
auch, ob der Bildungstyp nicht eventuell aus dem Mittelniederländischen 
ins Mittelniederdeutsche entlehnt wurde. Sollte der Zusammenhang mit 
den suffigierten Verben zutreffen, wäre das Fugenelement also aus ei- 
nem Wortbildungssuffix entstanden und nicht aus einem Flexionssuffix 
oder stammbildenden Suffix wie die anderen im Nieder- und Hochdeut- 
schen üblichen Fugenelemente (vgl. Bildung für 
nachhaltige Entwicklung. In Pütz, N., Schweer, M. K. W. & Logemann, N. (Hrsg.), Bil- 
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Zusammenfassung 


Infrastrukturentwicklung im Energiebereich ist ein wichtiger Faktor für die Nachhal- 
tige Entwicklung eines Landes. Voraussetzung dafür ist das Vorhandensein kompeten- 
ter Fachleute und Verbraucher:innen bei der Planung, Installation, Produktion, bzgl. 
Transport, Verteilung und Nutzung von Energie. Weitere wichtige Faktoren sind dabei 
u.a. der Umgang mit den verfügbaren Ressourcen sowie die Weiterentwicklung der 
gewerblich-technischen Berufsbildung auf allen Niveaus des Qualifikationssystems. 

Zur Verbesserung der Ausbildung von Berufspädagogen und -pädagoginnen im 
Energiebereich wurde 2018 im Rahmen des vom DAAD geförderten Projekts (2017- 
2021) zwischen der TU Dresden und der Ecole Normale Supérieure (ENS) ein Master- 
studiengang MTFP (Master en Techniques et Formations Professionnelles) u.a. mit 
der Vertiefung Elektro-/Energietechnik entwickelt und umgesetzt. 

Auf der Grundlage einer Analyse der wissenschaftlichen Arbeiten von Studieren- 
den geht der Beitrag folgenden Fragen nach: 

« Welche (insb. berufspädagogischen) Hauptprobleme und Herausforderungen 
wurden bezüglich der nachhaltigen Förderung der Energieversorgung im Land 
identifiziert? 

« Welche berufspädagogischen Vorschläge und Lösungsstrategien wurden zur För- 
derung der Energieversorgung erarbeitet? 
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e Wie lassen sich anforderungsgerechte Kompetenzen und damit Service und Leis- 
tungsqualität im Energiebereich, z.B. bei privaten Energieanbietern, sichern und 
entwickeln? 

« Wie können wissenschaftliche Arbeiten aus dem Masterstudiengang zur Förde- 
rung der Elektroenergieversorgung beitragen? 


Abstract 


Infrastructure development in the energy sector is an important factor for the sustain- 
able development of a country. A prerequisite for this is the availability of competent 
experts and consumers in the planning, installation, production, transport, distribution 
and use of energy. Other important factors include the use of available resources and 
the further development of industrial-technical vocational training at all levels of the 
qualification system. 

To improve the training of vocational educators in the energy sector, a master's 
degree program MTFP (Master en Techniques et Formations Professionnelles) was 
developed and implemented in 2018 as part of the DAAD-funded project (2017-2021) 
between the TU Dresden and the Ecole Normale Superieure (ENS) with a specializa- 
tion in electrical/energy engineering, among others. 

On the basis of an analysis of the scientific work of students, the article explores 
the following questions: 

« Which (esp. vocational pedagogical) main problems and challenges were identi- 
fied regarding the sustainable promotion of energy supply in the country? 

« What vocational pedagogical proposals and solution strategies have been devel- 
oped for the promotion of energy supply? 

e How can competencies that meet requirements and thus service and perform- 
ance quality in the energy sector, e. g. at private energy providers, be secured and 
developed? 

« How can scientific work from the master's program contribute to the promotion 
of electrical energy supply? 


1 _ Energieversorgung und Anforderungen an Fachkräfte 


Mit der Energieversorgung eines Landes, insbesondere mit Elektrizität, können ver- 
schiedene zentrale Funktionen, z.B. Wärme und Kälte oder Kraft und Information be- 
reitgestellt werden. Damit können Pumpen angetrieben, Mobilität ermöglicht, Infor- 
mationsnetzwerke, Brutkästen, Kühlschränke oder Klimaanlagen betrieben werden. 
Somit ist die Energieversorgung ein zentrales Element staatlichen und auch privaten 
Handelns. Die Energieträger können ganz unterschiedlich sein: fossile Energieträger, 
Biomasse, Wasser, Wind oder auch Sonnenstrahlung. 

Allgemein wird u.a. wegen der Auswirkungen des Einsatzes von fossilen Energie- 
trägern (Klimaschädlichkeit, Kosten) und der Bedingungen vor Ort (wenig Wasser), 
aber auch wegen der Menge der zur Verfügung stehenden Energie immer stärker auf 


Wendouni J. Eric Sawadogo, Martin Hartmann, Abdoul-Karim Sekone 231 


Solar- und Windanlagen gesetzt, in Burkina Faso wegen der im Allgemeinen für sol- 
che Anlagen geringeren einzusetzenden Investitionskosten dabei eher auf die Solar- 
energie. 

Bei einer angenommenen Produktion von 4 bis 6 KWh pro m? und Tag produziert 
eine Fläche von 1 km? eine Bruttoenergie von etwa 1.500 GWh pro Jahr. 

Weitere erneuerbare Energien wie Biomasse und Solarthermie werden im Land 
gefördert. Das ist z.B. der Fall bei der Biomasse, zu der es ein landesweites nationa- 
les Programm für Biovergärungsanlagen (Programme National de Biodigesteurs du 
Burkina Faso - PNB-BF) gibt.? 

Für die nachhaltige Versorgung durch entsprechende Energie und ebenso ihre 
effiziente Nutzung sind verschiedene Voraussetzungen zu berücksichtigen. Dies sind 
insbesondere: 

e Bei der Planung von Maschinen und Anlagen müssen das Einsatzgebiet und die 
Intensität der Nutzung (Anzahl der Nutzer:innen) beachtet werden, dabei sind 
auch sozioökonomische Bedingungen im Umfeld einzubeziehen. Anlagen sol- 
len entsprechend der Anforderungen dimensioniert, geplant und realisiert und 
nicht zu klein oder zu groß ausgelegt werden. 

e In Westafrika sind die Durchschnittstemperaturen höher als in Europa. Auch 
können PV-Anlagen durch dort eher entstehende Staubstürme zugesetzt werden 
bzw. schneller erodieren. Dies kann die Effizienz der Nutzung reduzieren. Ma- 
schinen und Anlagen (auch Kühlanlagen) müssen zumindest teilweise konstruk- 
tiv anders ausgelegt werden. Bei der Auswahl der Komponenten muss also be- 
sondere Expertise vorhanden sein. 

« Die Installation z.B. eines Wechselrichters oder einer Steuerung und die In- 
standhaltung der Anlagen muss den Anforderungen gemäß erfolgen. So ist z.B. 
beim Einsatz von Batterien auf einen sachgemäßen Umgang (Ladung, Entla- 
dung, Lagerungstemperatur) zu achten, sonst verlieren diese sehr schnell ihre 
Kapazität. Zudem sind ebenso der Arbeitssicherheit und der Sicherheit bei der 
Nutzung Aufmerksamkeit zu schenken, sonst ereignen sich Unfälle und Brände. 
Durch unsachgemäßen Einsatz wird viel Volksvermögen vernichtet. 

« Die Einbringung neuer Anlagen in das allgemeine Stromnetz ist ein wichtiges 
Element. Staatliche oder genossenschaftlich betriebene Anlagen müssen so ein- 
gebunden werden, dass das Netz stabil bleibt bzw. stabilisiert wird. Immer noch 
ist der Ausfall der Stromversorgung ein großes Problem in Burkina Faso. 


Die kurz dargestellte Problematik zeigt, dass an die Fachkräfte (Ingenieurinnen und 
Ingenieure, Arbeitende) hohe Anforderungen gestellt sind. Eine passende (Aus-)Bil- 
dung in Schulen und Universitäten soll dem gerecht werden. Ein Weg dazu ist die 
Einrichtung eines (zur Promotion berechtigenden) Masterstudiengangs Elektro-/Ener- 
gietechnik an der lehrerbildenden Hochschule Ecole Normale Supérieure (ENS) in 
Burkina Faso. 


1 www.arse.bf, abgerufen am 25.6.2022 
2  https://www.pnb-bf.org/index.php/fr/ 
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2 Situation und Entwicklung in der Energieversorgung in 
Burkina Faso 


In Burkina Faso lag die nationale Elektrifizierungsrate im Jahr 2017 bei 20,62% und 
eine ländliche und städtische Elektrifizierungsrate bei 3,24% bzw. 65,84%. Die natio- 
nale Stromversorgungsquote lag bei 35,58%. Der Anteil der erneuerbaren Energien an 
der Stromerzeugung betrug 2018 lediglich 16,87 %.? Die Energieproduktion steigt ste- 
tig an, im Durchschnitt um fast 10% pro Jahr.* 

Der Bericht aus dem Jahr 2019 der Westafrikanischen Wirtschaftsunion (UEMOA: 
Union Monétaire Ouest Africaine) über die Schlüsselkennziffer „Energie“ in Bur- 
kina Faso und in den UEMOA-Ländern stellt eine unzureichende und niedrige Ener- 
gieversorgung in Burkina Faso fest. Das Land produziert 8% der gesamten Energie- 
produktion der UEMOA Länder. Die Energieversorgung im Land ist laut desselben 
Berichts von einer Prädominanz der Biomasse geprägt (76%), gefolgt von Erdöl (24%). 
Der Anteil der erneuerbaren Energien (Wasserkraftwerke, Solarenergie) liegt unter 1% 
der gesamten Energieproduktion. 

Wird nur die Energieproduktion im Land betrachtet, kommt 99 % der Energiepro- 
duktion aus Biomasse.” 

Zur breiteren Entwicklung der Energieinfrastruktur im Land wurden entspre- 
chende Gesetze verabschiedet, u.a. im Gesetz über die allgemeine Reglementierung 
des Energiesektors folgende energiebezogene Handlungsbereiche festgelegt und Ak- 
teure bestimmt: 

« Erzeugung, Transport, Verteilung, Betrieb, Import, Export, Kauf und Verkauf von 
elektrischer Energie; 
« Erzeugung, Transport, Import, Export, Betrieb, Lagerung, Handel mit allen ande- 
ren Formen von Energie mit Ausnahme von Mineralölprodukten; 
e die Förderung erneuerbarer Energien und der Energieeffizienz; der Verbrauch 
von Energie; 
Kontrolle der Konformität und Qualität der Infrastruktur, energetischer Anlagen 
und Produkte®. 


Zur Förderung der dezentralen Energieversorgung wurde 2014 das „Dekret über die 
Modalitäten der Übertragung von Zuständigkeiten und Ressourcen des Staates auf die 
Gemeinden im Bereich der Wasser- und Stromversorgung“ veranlasst. 

Artikel 13 des Gesetzes zur allgemeinen Regelung des Energiesektors in Bur- 
kina Faso besagt, dass die Gebietskörperschaften folgende Aufgaben haben: 


Ministère de l’energie, 2018, S. 5 und 57 und 2019, S.13 

wwu.arse.bf, vom 25.06.2022 

Vgl. Rapport 2019: Chiffres clés sur l’energie au Burkina Faso et dans l’espace UEMOA; UEMOA, 2019, S.4 

Gesetz Nr. 014-2017/AN vom 20. April 2017 über die allgemeine Reglementierung des Energiesektors; ARSE Rapport 2020 
Dekret Nr. 2014-932/PRES/PM/MATD/MEAHA/MME/MEF/MFPTSS vom 10. Oktober 2014 
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eine Stellungnahme zu den Elektrifizierungsplänen in den Gemeinden und Re- 

gionen abzugeben; 

e sich an der Ausarbeitung des kommunalen und regionalen Elektrifizierungsleit- 
plans zu beteiligen; 

e ander Ausarbeitung des nationalen Elektrifizierungsplans mitzuwirken; 

e die lokalen Pläne für Stromerzeugung, -verteilung und -effizienz zu erarbeiten 
und umzusetzen (Energieversorgung); 

e eine Energieinfrastruktur zu schaffen und zu verwalten; 

die öffentliche Beleuchtung zu realisieren und zu verwalten; 

« Konzessionen zu vergeben. 


Gemäß den Bestimmungen des Artikels 6 des oben genannten Gesetzes sind Struktu- 
ren und verantwortliche Akteure des Energiesektors folgende: 
e der Staat; 
« dielokalen und regionalen Behörden; 
e die mit der Kontrolle des Energiesektors beauftragte Struktur (Autorité de Regu- 
lation du Sous-secteur de l'Electricite; ARSE); 
e die nationale Elektrizitätsgesellschaft von Burkina Faso (SONABEL); 
e die für die ländliche Elektrifizierung zuständige Agentur (Agence burkinabe de 
l’electrification rurale; ABER); 
e die Agentur für erneuerbare Energien und Energieeffizienz (Agence nationale 
des énergies renouvelables et de l'efficacité énergétique; ANEREE); 
e private oder juristische Personen, denen die öffentliche Energieversorgung über- 
tragen wurde; 
+ die Verbraucher:innen; 
e Genossenschaften, Vereinigungen und private Stromversorgungsstrukturen (z.B. 
COOPEL); 
e alle anderen Strukturen, die zum Zweck des Gesetzes über den Energiesektor 
beitragen. 


(Vgl. ARSE, 2020, S.16) 

Im Rahmen der Reform des Energiesektors in Burkina Faso wurde die Energie- 
versorgung für den Wettbewerb geöffnet. So werden die Anlagen zur Erzeugung elek- 
trischer Energie von natürlichen oder juristischen Personen des privaten oder öffent- 
lichen Rechts betrieben. Sie bedürfen einer vorherigen Erklärung, Genehmigung oder 
Produktionslizenz. 

Gemäß dem Dekret „zur Festlegung der Leistungsgrenzwerte bezüglich der Be- 
triebsgenehmigungen für die Erzeugung und der Reichweitenschwellen für die Vertei- 
lung von Energie“? ist für Anlagen aus erneuerbaren Energiequellen durch Privatper- 
sonen, Vereine oder Genossenschaften 


8 Dekret Nr. 2017-1011 PRES/PM/ME vom 26. Oktober 2017 
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eine Lizenz für die Errichtung und den Betrieb von Produktionsanlagen instal- 
lierter Höchstleistung von mehr als 1000 kW erforderlich, 

e eine Genehmigung für die Errichtung und den Betrieb von Anlagen zur Erzeu- 
gung von Strom aus erneuerbaren Energiequellen mit einer Gesamtleistung grö- 
ßer als 250 KW und kleiner oder gleich 1000 KW erforderlich, 

eine Meldepflicht für die Errichtung und den Betrieb von Anlagen zur Erzeu- 
gung von Strom aus erneuerbaren Energiequellen mit einer maximalen Leistung 
von 250 kW oder weniger erforderlich. 


Durch diese Reform sind neue Herausforderungen, z. B. fachlicher und berufspädago- 
gischer Natur für alle Akteure entstanden. Eine angemessene Berufsbildung soll diese 
Akteure in verschiedenen Kompetenzbereichen auf diese Herausforderungen vorbe- 
reiten. 

Weitere wichtige Erfolgsfaktoren für die Reform sind aber u.a. der Umgang mit 
den verfügbaren Ressourcen sowie die Weiterentwicklung der gewerblich-technischen 
Berufsbildung sowie die Ingenieuraus- und -weiterbildung auf allen Niveaus des Qua- 
lifikationssystems. 

Ende September 2020 waren laut der für die ländliche Elektrifizierung zuständi- 
gen Agentur ABER im ländlichen Bereich 859 Ortschaften elektrifiziert und es gab 
ca. 200 Elektrizitätsgenossenschaften (COOPEL). Die Produktion einiger COOPEL 
wird im Netz eingespeist.” 


3 Fachliche und berufspädagogische Herausforderungen 
zur Förderung der Energieversorgung in Burkina Faso 


Zur Sicherung und Förderung der Elektroenergieversorgung stehen die genannten 
Akteure allerdings aktuell vor großen Herausforderungen. 

Aufgrund der Unterentwicklung des öffentlichen Stromnetzes bleibt für viele Ort- 
schaften nur die Energieselbstversorgung, und zwar mittels Solarenergie, Stromaggre- 
gat oder durch die Gründung von Energiegenossenschaften. Sie sind die einzigen 
Möglichkeiten für den Zugang zur Energie (z. B. auch durch Inselanlagen). 

Allerdings musste der Staat in vielen Ortschaften die Elektroenergieversorgung 
wieder in die eigene Hand nehmen, da die Elektrizitätsgenossenschaften aufgrund 
mangelnder Fach- und Managementkompetenzen den Betrieb in Qualität und in 
Quantität nicht aufrechterhalten konnten. Dies ist z.B. der Fall bei der Elektrizitätsge- 
nossenschaft von Solenzo (Cooperative d'électricité de Solenzo (COOPELSO), wie der 
ARSE-Bericht 2020 berichtet." Die Genossenschaft war nicht in der Lage die Stromver- 
sorgung auch für öffentliche Einrichtungen zu sichern. Jedoch gelingt auch der Elek- 
trizitätsgesellschaft SONABEL keine beständige Energieversorgung. Die durchschnitt- 


9  https://www.aber.bf vom 19.6.2022 
10 Vgl. ebd. S.23 
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lichen Abschaltzeiten (MTA) lagen im Jahr 2019 bei 59 Minuten und im Jahr 2020 bei 
61 Minuten. Die äquivalente Abschaltzeit (EAZ) betrug 94 Stunden (ca. vier Tage) im 
Jahr 2020 gegenüber 153 Stunden (sechs Tage) im Jahr 2019." 

Neben den sehr grundsätzlichen Problemen bei der Energieerzeugung und -vertei- 
lung ist festzustellen, dass der Solarenergiebereich (und damit die Verbraucher:innen) 
unter der oftmals schlechten Qualität des PV-Materials auf dem Markt, schlechten In- 
stallationsleistungen und Instandhaltungen der PV-Anlagen sowie der unzureichen- 
den Beratung und Sensibilisierung für den Betrieb von PV-Anlagen leiden. Auch diese 
Aspekte führen zu den oben genannten Problemen. 

Diese kurze Darstellung zeigt, dass die Förderung der Energieinfrastruktur, die 
Installation, Instandhaltung von erneuerbaren Energieanlagen sowie die Förderung 
der Energieproduktion, des Energietransports und -betriebs von Genossenschaften gut 
qualifiziertes Fachpersonal auf unterschiedlichen Ebenen erfordert. Im Folgenden 
werden diese Probleme gestützt auf acht wissenschaftliche Arbeiten der Masterstudie- 
renden des Studiengangs MTFP (Master en Techniques et Formations Professionnel- 
les) mit der Vertiefung Elektro-/Energietechnik genauer dargestellt. 


4 Der integrierte berufspädagogische und 
fachwissenschaftliche Masterstudiengang im Bereich 
der Berufs- und Wirtschaftspädagogik (MTFP-Projekt) 


Berufliche Bildung zielt darauf Menschen für die Arbeit zu qualifizieren. Sie sollen 
Kompetenzen entwickeln. Das dient auch dazu die Ergebnisse der Arbeit besser und 
produktiver zu machen. So kann regionale Entwicklung angestoßen werden. 

Im Rahmen des vom DAAD mitfinanzierten Hochschulkooperationsprojekts 
(2017-2020) der Technischen Universität Dresden und des Pädagogischen Instituts 
(Ecole Normale Supérieure (ENS)) der Universität Norbert Zongo wurde ab 2018 unter 
Berücksichtigung internationaler Standards, pädagogischer und fachdidaktischer For- 
schung sowie interkulturellem und gesellschaftsspezifischem Know-how ein integrier- 
tes fachwissenschaftliches und berufs- bzw. wirtschaftspädagogisches Masterstudium 
(Master en Techniques et Formations Professionnelles, MTFP) mit zunächst zwei Ver- 
tiefungen „Elektrotechnik“ und „Wirtschaft“ entwickelt und implementiert. 

Das Projekt wird von einer Arbeitsgruppe getragen, die an der Professur für Metall- 
technik/Berufliche Didaktiken, Fakultät Erziehungswissenschaften der Technischen 
Universität Dresden sowie an der inzwischen autonomen pädagogischen Hochschule 
Ecole Normale Supérieure de Koudougou (ENS) angesiedelt ist, die erfolgreich koope- 
rieren. Das Projekt wurde und wird zudem durch den Verein ABASA e. V. (Association 
des Burkinabe et amis en Saxe et en Allemagne) mitinitiiert, unterstützt und mitge- 
staltet. 


11 ARSE Bericht 2020, S. 35f 
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Kerndaten des Studiums sind: 

e Dauer: vier Semester 

Workload: 120 LP (Credit Points) 

e Inhaltsbestandteile, u. a.: Bildungswissenschaft, Fachwissenschaft, Fachdidaktik, 
Ergänzungsseminare, Exkursionen, Praktika, Projektarbeiten, wissenschaftliche 
Arbeiten. 


Im integrierten ingenieurwissenschaftlichen und berufspädagogischen Studienpro- 
gramm MTFP wurden studentische fachübergreifende Projekte sowie wissenschaft- 
liche Arbeiten in der Vertiefung Elektro-/Energietechnik (Masterarbeiten) zu verschie- 
denen Themen durchgeführt und erarbeitet. 


5 _ Erkenntnisse aus wissenschaftlichen Arbeiten im 
Rahmen des DAAD-Projekts: Masterstudiengang 
Elektro-/Energietechnik der Ecole Normale Supérieure 
(ENS) in Kooperation mit der TU Dresden 


51 Fragestellungen und methodologisches Vorgehen 
Auf der Grundlage einer Analyse der wissenschaftlichen Arbeiten von Studierenden 
geht der Beitrag folgenden Fragen nach: 

« Welche (insb. berufspädagogischen) Hauptprobleme und Herausforderungen 
wurden bezüglich der nachhaltigen Förderung der Energieversorgung im Land 
identifiziert? 

« Welche berufspädagogischen Vorschläge und Lösungsstrategien wurden zur För- 
derung der Energieversorgung erarbeitet? 

e Wie lassen sich anforderungsgerechte Kompetenzen und damit Service und Leis- 
tungsqualität im Energiebereich, z.B. bei privaten Energieanbietern, sichern und 
entwickeln? 

e Wie können wissenschaftliche Arbeiten aus dem Masterstudiengang zur Förde- 
rung der Elektroenergieversorgung beitragen? 


Zur Beantwortung dieser Fragen wurde die Methode der Dokumentenanalyse ge- 
wählt. Dabei geht es um die Analyse der wissenschaftlichen Arbeiten sowie der Unter- 
lagen der öffentlichen Verteidigung der Masterarbeit (Präsentationen). Für die Analyse 
wurden Arbeiten ausgewählt, deren Titel und Fragestellungen mit der elektrischen 
Energie in Verbindung stehen. 


5.2 Ausgewählte Masterarbeiten 
Von zwölf bereits verteidigten Masterarbeiten des Studiengangs MTFP Option Elektro- 
technik/Elektroenergietechnik (MTFP-GEE) wurden acht Arbeiten analysiert. 

Die folgende Tabelle stellt die Themen der analysierten Masterarbeiten und die 
entsprechenden Forschungs- und Handlungsbereiche der Energieversorgung dar. 
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Tabelle 1: Thematische Schwerpunkte der Masterarbeiten 


Lfd. | Themen ausgewählter wissenschaftlicher Arbeiten (Masterarbeiten) im Ausgewählte Hand- 

Nr. | Rahmen des MTFP-Projekts lungsbereiche (Produk- 
tion; Transport; Vertei- 

(Autor) lung; Verkauf; Import; 
Export; Speicherung...) 


1. Analyse der Ursachen von Fehlern und Störungen an Photovoltaikanlagen | Produktion; Transport; 
in ländlichen Gebieten in Burkina Faso Verteilung; Nutzung 


Analyse des causes des échecs et des dysfonctionnements des installati- 
ons photovoltaiques en zone rurale au Burkina Faso 


(M. KIEMTORE) 


2. Qualität der Ausbildung im Bereich der Solarenergie in den technischen Ausbildung im Energie- 
und beruflichen Ausbildungsstrukturen der Gemeinde Dori. bereich: 


Efficacite de la formation en Energie solaire dans les EFTP dans la com- Qualität der Curricula 
mune de Dori zur Solarenergie 


(P. OUEDRAOGO) 


3. Problematik der Parametrisierung von gekoppelten Hybrid-Wechselrich- Produktion 
tern für Solarenergie/SONABEL-Energie in der Stadt Ouagadougou, 
Schwierigkeiten und Lösungen «Problématique de paramétrage des con- 
vertisseurs hybrides couples en Energie solaire/Energie SONABEL dans la 
ville de Ouagadougou, difficultés et solutions» 


(O. TAGARA) 


4. Diagnose der vorzeitigen Alterung von Batterien und Lösungen zur Siche- | Speicherung: 


rung ihrer Nachhaltigkeit in privaten PV-Anlagen in Burkina Faso Speicherprobleme mit 


Diagnostic du vieillissement prématuré des batteries et solutions pour Batterien für PV-Anla- 
assurer leur perennite dans les systemes PV domestiques au Burkina Faso | gen 
(A. OUEDRAOGO) 


5. Management und Qualitätssicherung von elektrischen Haushaltsinstalla- | Kontrolle der Konformi- 
tionen in der Stadt Ouagadougou in Burkina Faso „Leitfaden für die Ver- tät und Qualität von In- 
waltung, der Fachleute und Nutzer“ frastruktur 


Management et assurance qualités des installations électriques interieu- 
res au Burkina-Faso «Guide pour l’administration les Professionnels et les 
utilisateurs» 


(Y. ILBOUDO) 
6. Probleme der öffentlichen Beleuchtung in der Stadt Koudougou: Analyse | Kontrolle der Konformi- 
und Vorschlag eines Instandhaltungskonzepts tät und Qualität der In- 


Problèmes d'éclairage public des voies à Koudougou : Analyses et pro- frastruktur 


position d’un concept de maintenance 
(K- J- M. V. SAWADOGO) 


7. Studie über die Qualität der Kälteproduktion in einem gestörten Strom- Kontrolle der Konformi- 
netz: der Fall der Stadt Koudougou in Burkina Faso tät und Qualität von In- 


Étude de la qualité de la production frigorifique dans un reseau électrique frastruktur: 


perturbe: cas de la ville de Koudougou au Burkina Faso Kälteproduktion 
(E. YAMEOGO) 
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(Fortsetzung Tabelle 1) 


Lfd. | Themen ausgewählter wissenschaftlicher Arbeiten (Masterarbeiten) im Ausgewählte Hand- 
Nr. | Rahmen des MTFP-Projekts lungsbereiche (Produk- 
(Autor) tion; Transport; Vertei- 


lung; Verkauf; Import; 
Export; Speicherung...) 


8. Energieeffizienz in technischen und beruflichen Bildungseinrichtungen: Kontrolle der Konformi- 
Fallstudie der Werkstatt des Fachbereichs Metalltechnik in der Stadt Bobo | tät und Qualität von In- 
Dioulasso frastruktur 


Efficacite énergétique dans les établissements d’enseignement techni- 
ques et professionnels: 


étude de cas dans l'atelier de la filière structure métallique des eet/p de la 
ville de Bobo Dioulasso 


(P. KOANDA) 


5.3 Erkenntnisse aus den wissenschaftlichen Arbeiten und Vorschläge 

Von den bisher zwölf verteidigten Masterarbeiten des ersten Jahrgangs wurden die 
acht Arbeiten analysiert, deren Themen in einer engen Verbindung mit der Förderung 
der Elektroenergieversorgung stehen. 

Die behandelten Themen waren alle praxisbezogen, erfahrungsbasiert und pro- 
blemlösungsorientiert, denn die meisten Studierenden haben relevante und breitere 
Erfahrungen als Fachpersonal, Inhaber:in von Kleinunternehmen, Selbstständige und 
als längjährige Berufschullehrer:in mitgebracht. 

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit aktuellen energiepolitischen Maß- 
nahmen und Projekten wie z.B. die Projekte der Agentur der ländlichen Elektrifizie- 
rung (ABER), der nationalen Regulierungsbehörde des Energiesektors (ARSE), des Mi- 
nisteriums für Energie, der nationalen Agentur für Erneuerbare Energien und Effizienz 
(ANEREE) sowie der verantwortlichen Strukturen des Bildungsministeriums sind wei- 
ter zu initiieren und zu fördern. 

Zur Entwicklung forschungsmethodischer Kompetenzen waren angebotene Kol- 
loquien und eine laufende Betreuung grundlegend erforderlich und hilfreich. 

Alle ausgewählten Arbeiten sind empirisch ausgerichtet und analysieren somit 
die Bedingungen und Gegebenheiten bis zur Nutzung von Maschinen und Anlagen 
vor Ort. Gleichzeitig werden Hauptprobleme (auch der gefundenen Lösungen) und die 
sich daraus ergebenden Herausforderungen der Energieversorgung genauer betrach- 
tet und Vorschläge und Lösungsstrategien unterbreitet. 

Die Themenbereiche der Masterarbeiten erstrecken sich von der Nutzung der So- 
larenergie über die Installation und Wartung von Anlagen bis hin zur Nutzung durch 
die Verbraucher:innen. 

Dabei wird je nach Vertiefungsoption ein technischer, berufspädagogischer oder 
bildungswissenschaftlicher Schwerpunkt gelegt. 

Mit der thematischen Ausrichtung (Ingenieurwissenschaften, Berufspädagogik, 
berufliche Didaktik...) ermöglichen alle Masterarbeiten z.B. 
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e eine tiefere Durchdringung des Gegenstandsbereichs, z.B. der Struktur und Or- 
ganisation von ganzen oder Teilen von Elektroenergieversorgungssystemen und 
« einen Blick auf fehlende staatliche Regulierungen bzw. Durchsetzung dieser Re- 
gulierungen, z.B. in Bezug auf fehlerhafte Installationen und Unfälle, Brände 
sowie nicht ausreichend entwickelte Kompetenzen der Arbeitenden. 


Letzteres verweist u.a. auf die berufspädagogische Frage, wie diese Kompetenzen ent- 
wickelt werden und wie sich Berufsbildungsmaßnahmen stärker an den Anforderun- 
gen vor Ort orientieren können. 

In der Folge der dargelegten Analysen wären somit Curricula des Berufsfeldes zu 
untersuchen, und zwar 

inwieweit sie praxisnah und theoriegestützt sind, 

ob die Lehre an den Schulen angemessen ist, 

inwieweit die Ausstattung der Schulen mit Werkstätten und Laboren eine Kom- 
petenzentwicklung unterstützen kann, 

wie diese Einrichtungen genutzt werden, und 

ob im Unterricht lernwirksame Medien eingesetzt werden. 


Diese Fragestellungen verweisen wiederum auf die Lehrerbildung und auf zu entwi- 
ckelnde Forschungsprogramme an den Hochschulen, Universitäten und der Praxis- 
partner:innen. 
Die beiden folgenden Abschnitte fassen die Ergebnisse der Analyse der wissen- 
schaftlichen Arbeiten in den genannten Handlungsbereichen bezüglich der 

« Hauptprobleme und Herausforderungen sowie 

« Vorschläge und Lösungsstrategien für die verschiedenen Handlungsbereiche zur 
Förderung der Energieversorgung zusammen. 


e Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Handlungsbereiche 


Schulungs- und Sensibilisierungsmaßnahmen für Techniker:innen (Dimen- 
sionierung), Installateure und Installateurinnen sowie Endnutzer:innen; 
Anwendung aktiver Methoden für individuelles Lernen; 

Dimensionierung und Analyse der Bedürfnisse der betroffenen Bevölkerung; 
Entwicklung fachgerechten Umgangs und fachlicher Kompetenzen bezüg- 
lich der Planung, Installation, Instandhaltung und des Betriebs von PV-An- 
lagen; 

Instandhaltung und Qualität elektrischer öffentlicher Beleuchtung; 
Kompetenzentwicklung bei der Auswahl (Kriterien), Betrieb und Instand- 
haltung von Kälteproduktionseinheiten und Kühlgeräten; 

Sicherung elektrischer Netzqualität; 

Berücksichtigung der internationalen Normen im Zusammenhang mit 
elektrischen Niederspannungsinstallationen in Gebäuden, vor allem Norm 
NFC 15 100 durch Lernende und Fachkräfte; 


240 Förderung der Energieversorgung 


Förderung der Energieeffizienz: Einsatz energiesparender Anlagen und Ge- 
räte in den Werkstätten, 

Nutzung von Solarenergie und Sensibilisierung; 

- Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung von Curricula; 

- Förderung des gesamten Bereichs der erneuerbaren Energien: Biomasse, 
Solarthermie... 


« Übergreifende Handlungsbereiche 

- Qualitätskontrolle bzgl. der wichtigsten PV-Anlagen auf dem Markt; 

— Zertifizierungsstellen für elektrische Anlagen in ganz Burkina Faso; 

- Konformitätsbescheinigung für elektrische Haushaltsinstallationen /Quali- 
tätsmanagement; 

- Förderung der beruflichen und betrieblichen Aus- und Weiterbildung von 
Lehrkräften und Ausbildenden; 

- Qualitätsmanagementsystem für die Beschaffung von Arbeitsmaterial und 
die Ausstattung von Werkstätten; 

— Verbesserung der Qualität von Bildungs- und Schulmanagement. 


6 Zusammenfassung 


Die wissenschaftlichen Arbeiten behandeln zum großen Teil den Bereich der Strom- 
produktion mittels erneuerbarer Energie in Burkina Faso, und zwar die Stromerzeu- 
gung durch Photovoltaik-Anlagen. Themen zu Biomasse, Solarthermie oder zu Biover- 
gärungsanlagen wurden nicht behandelt. Zur Entwicklung anforderungsgerechter 
Kompetenzen im Energiebereich wurden Vorschläge fachlicher sowie berufspädagogi- 
scher Natur formuliert. Die Verbesserungsvorschläge wurden für die Lehreraus- und 
-weiterbildung, die Berufsausbildung, die berufliche Weiterbildung (Curriculument- 
wicklung) und für das Management des Berufsbildungssystems auf der Makro-, Meso- 
und Mikroebene formuliert. 

In vielen Arbeiten wurden umsetzbare Maßnahmen wie Leitfäden oder Weiterbil- 
dungsmodule entwickelt. 

Am Ende der Analyse kann man mit einiger Sicherheit behaupten, dass diese wis- 
senschaftlichen Arbeiten im Rahmen des Masterstudiengangs bereits jetzt zur Förde- 
rung der Elektroenergieversorgung durch die Sensibilisierung der befragten Akteurin- 
nen und Akteure beigetragen haben. Die erzielten Ergebnisse sind von interessierten 
Forschenden weiter zu nutzen und zu vertiefen. 

Öffentliche Vorträge und Publikationen, z.B. auf der JEFOSP-Website, werden 
ohne Zweifel weitere Akteurinnen, Akteure und Nutzer:innen der Energieversorgung 
erreichen. 
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Um einen stärkeren Praxisbezug, Synergien, stärkere Sichtbarkeit sowie Pro- 
blem- und Lösungsorientierung zu ermöglichen, sollten kommende wissenschaftliche 
Arbeiten nach thematischen Schwerpunkten strukturiert und angeboten werden. 

Die hier dargestellten Ergebnisse der Analyse werden der curricularen Gestaltung 
des Studiengangs zugutekommen. Dabei wird es auch z.B. um die Gestaltung des 
Masterstudiengangs (MTFP) mit der Option Metall- und Maschinentechnik sowie mit 
der Option Bauwesen gehen. 
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Erlebnisorientierte Methoden im 
elektrotechnischen Unterricht am Beispiel des 
Nachhaltigkeits-Planspiels „Der heiße Draht“ 


SILVANA KRÖHN, ANDRE MARTEN 


Zusammenfassung 


Die Berufliche Schule Energietechnik Altona hat sich gemeinsam mit EPIZ Berlin auf 
den Weg gemacht und ein Planspiel für die Ausbildung entwickelt. Dieses wird nun 
mit großem Erfolg regelmäßig von den Lehrkräften durchgeführt - nicht nur zum 
Spaß der Schüler:innen (und der Lehrkräfte), sondern auch zur Vermittlung wichtiger 
Kompetenzen wie Nachhaltigkeitsbewusstsein, Empathie, Solidarität sowie von beruf- 
lichen Handlungskompetenzen für eine zukunftsfähige Welt. 


Abstract 


The Vocational School for Energy Technology in Altona has set out together with EPIZ 
Berlin and developed a simulation game for the training. This is now regularly carried 
out by the teachers with great success — not only for the fun of the students (and the 
teachers), but also to teach important skills such as sustainability awareness, empathy, 
solidarity and professional skills for a sustainable world. 


Einleitung 


Das darf doch wohl nicht wahr sein! Schon wieder sollen chilenische Kleinbauern und -bäue- 
rinnen von ihrem Land vertrieben werden, damit ein Riesen-Konzern noch mehr Kupfer ab- 
bauen und noch mehr Gewinne einfahren kann? Wo sollen sie denn hin? Und wovon sollen 
sie leben? Und nicht nur das! Auch die Umwelt wird weiter zerstört! Das können wir uns 
nicht gefallen lassen! 

Moment mal. Das kann man auch ganz anders sehen. 

Chile profitiert enorm durch den Kupferabbau. Der wirtschaftliche Aufschwung hat zu 
einem Ausbau des sozialen Bereichs geführt: Krankenhäuser, gute Schulen und Freizeitange- 
bote stehen nun zur Verfügung. Viele tausend Arbeitsplätze sind entstanden. Chile ist reich 
an Natur und Bodenschätzen. Die Kupferminen beanspruchen nur einen verschwindend 
kleinen Teil des Landes, haben aber einen großen Effekt aufdie Lebensqualität vieler Chilenen 
und Chileninnen. Und natürlich auch auf den Rest der Welt - denn weltweit wird doch das 
Kupfer aus Chile verarbeitet! 
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Hoch her gehen mitunter die Diskussionen der Schüler:innen bei dem Einsatz 
erlebnisorientierter Methoden wie einem Planspiel. Diese Methode gilt bei den einen 
als zu zeitaufwendig, zu vorbereitungsintensiv und zu wenig steuerbar. Bei den ande- 
ren steht sie für Kreativität, Team Building und effektives Lernen. An der Beruflichen 
Schule für Energietechnik Altona (BEA) haben Lehrkräfte gute Erfahrungen mit dieser 
Methode gesammelt, die Mut machen, es ihnen gleichzutun. 


Das Planspiel „Der heiße Draht“ 


Im Planspiel steht immer ein realer Konflikt im Mittelpunkt der Auseinandersetzung. 
Anders als im Rollenspiel agieren die Schüler:innen in Akteursgruppen, die versu- 
chen ihre Ziele durchzusetzen oder Kompromisse zu finden. Planspiel-Veranstal- 
tungen gliedern sich in der Regel in drei Phasen: Einführung, Durchführung und Aus- 
wertung. 

Auch das Planspiel „Der heiße Draht“, dessen Durchführung insgesamt vier bis 
fünf Zeitstunden dauert, verfolgt diesen klassischen Ablauf. Im Zentrum steht ein 
Konflikt um den Kupferabbau in Chile (vgl. EPIZ 2019). 


KUP N FIN 
GLOBALISIERTEN WELT 


Unterrichtsmaterial für den Bereich Elektrotechnik 


Abbildung 1: Cover der Broschüre „Kupfer in einer globalisierten Welt“, die das Planspiel beinhaltet 


Einführung ins Planspiel 
Für die Durchführung des gesamten Planspiels stellt EPIZ Berlin, das das Planspiel 
gemeinsam mit der Hamburger Berufsschule Energietechnik Altona entwickelt hat, 
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eine Powerpoint-Präsentation zur Verfügung, in der sich Folien mit den für jede Phase 
wichtigsten Informationen befinden. 

Zuerst wird den Schülerinnen und Schülern erklärt, was ein Planspiel ist, denn 
viele haben noch keines im Unterricht erlebt. Um die Hemmschwelle zu senken, ist es 
hilfreich zu betonen, dass ein Planspiel weder ein Theaterstück noch ein Rollenspiel 
ist, sondern dass die Teilnehmenden in Gruppen spielen. Wichtig ist es auch, gleich zu 
Beginn den Berufsbezug herzustellen: Kupfer umgibt uns überall im Alltag; 57 Pro- 
zent des Kupfers findet sich in Kabeln und elektronischen Geräten. Nach dem An- 
schauen eines kurzen vom EPIZ erstellten Erklärfilms zur Kupfergewinnung, welcher 
in der Präsentation enthalten ist, werden zwei ausgewählte Nachhaltigkeitsaspekte des 
Abbaus beleuchtet: Der immense Wasserbedarf bei der Kupfergewinnung ist einer der 
größten Knackpunkte. Denn die Kupferreserven befinden sich ausgerechnet in einem 
der trockensten Gebiete der Erde. Landwirtschaft und Bergbau konkurrieren um die 
wertvolle Ressource Wasser. Ein weiterer Faktor ist der Energieverbrauch: Ganze 
42 Prozent der Energie fließen in Chile in den Bergbau. 

Am Ende der Input-Phase gibt es ein paar allgemeine Informationen zur Geogra- 
fie Chiles, den Sprachen, der Bevölkerung, Wirtschaft und Geschichte. 


Durchführung des Planspiels 

Nun begleitet uns die Präsentation schrittweise tiefer in das Planspiel. Ein Kurzfilm, in 
dem eine „Journalistin“ direkt aus Chile berichtet, führt ins Geschehen und das Szena- 
rio ein: Das Unternehmen Codean, das weltweit am meisten Kupfer abbaut, betreibt 
mehrere Bergwerke in Chile, darunter auch die größte Kupfermine der Welt. Für Co- 
dean arbeiten in Chile etwa 10.000 Angestellte und zusätzlich viele Leiharbeiter:innen, 
die schlechtere Arbeitsbedingungen haben als die Festangestellten. Codean möchte 
eine weitere Mine eröffnen, die sich allerdings in einem Nationalpark befinden soll. 
Dort leben bisher Kleinbauern und -bäuerinnen, die umgesiedelt werden müssten und 
sich dagegen zur Wehr setzen. Gegen die neue Mine ist auch die Umweltorganisation 
Vida sin Mina. Sie kritisiert die Abbaupraktiken und verdeutlicht die Folgen der Minen 
für die Gesundheit der Anwohner:innen, die negativen Umweltauswirkungen und 
die Arbeitsbedingungen der Leiharbeiter:innen. Letztere sind wiederum häufig froh, 
überhaupt eine Arbeit zu haben. Die Regierung muss entscheiden, ob Codean eine 
Kupfermine im Nationalpark eröffnen darf. Um sich ein Bild zu verschaffen, lädt die 
Regierung alle beteiligten Akteure zu einer Versammlung ein. Auch die Presse wird 
zugegen sein und berichten. 

Im nächsten Schritt ordnen sich die Schüler:innen den Planspiel-Gruppen zu, 
versammeln sich an den vorbereiteten Gruppentischen und erhalten Arbeitsblätter mit 
einer Beschreibung der Ausgangslage, den Regeln des Planspiels und den Rollen- 
beschreibungen. Der Konzern Codean bekommt zusätzlich Spielgeld. Alle Gruppen 
erhalten außerdem ein Arbeitsblatt zur Strategieentwicklung. Hier sammeln die Schü- 
ler:innen ihre Ziele und Argumente und überlegen, mit welcher Gruppe sie sich ver- 
bünden könnten und welche Gruppe sie überzeugen möchten. 
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Abbildung 2: Materialien für die Planspiel-Gruppen 


Die Anordnung der Tische kann das spätere Schmieden von Allianzen fördern und die 
Nähe von Akteuren zueinander sichtbar machen. Beispielsweise kann der Gruppen- 
tisch der Regierung zentral angeordnet werden; der Verein eher abseits in der Nähe 
der Kleinbauern und -bäuerinnen. Für die Verteilung der Materialien bietet es sich an, 
vorher für jede Gruppe Umschläge mit allen Arbeitsblättern vorzubereiten. Requisiten 
erleichtern den Schülerinnen und Schülern die Identifikation mit der Rolle, beispiels- 
weise Jacketts für den Konzern, Hüte für die Umweltorganisation oder Krawatten für 
die Pressegruppe. Die Gruppe der Regierung bekommt eine chilenische Flagge. Wer 
nicht mit Verkleidungen arbeiten möchte, sollte zumindest Namensschilder verwen- 
den, um für alle Teilnehmenden die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppe er- 
kennbar zu machen. 

Es folgt die Interaktionsphase - sozusagen eine Lobbyphase, in der die Gruppen 
zuerst schriftlich in Kontakt miteinander treten können. Sie bleiben am Gruppentisch 
und schreiben sich gegenseitig Briefe mit ihren Forderungen, Vorschlägen und Argu- 
menten, die von der Spielleitung überbracht werden. Das Verschriftlichen hat den 
Zweck, dass nicht alle durch den Raum laufen und wahllos mit denjenigen sprechen, 
auf die sie zufällig treffen, sondern sie überlegen gezielt, an wen sie welches Anliegen 
herantragen möchten. Nach etwa 20 Minuten können schriftlich persönliche Treffen 
angefragt werden. Diese müssen bestätigt werden und dann können sich zwei Grup- 
pen treffen. Dies ermöglicht, dass beispielsweise der Konzern ein Treffen mit den 
Kleinbauern und -bäuerinnen auch ablehnen kann. Nur die Presse darf sich von An- 
fang an frei im Raum bewegen und Interviews führen. An einer Stellwand kann sie 
Schlagzeilen und Artikel veröffentlichen, die laut vorgelesen werden. Eine engagierte 
oder auch eine parteiische Presse kann die Stimmung im Planspiel ordentlich anhei- 
zen. 
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Schließlich lädt die Regierung zu einer Konferenz ein. Dafür wird der Tisch der 
Regierung an eine Seite des Raumes gestellt, die anderen Tische werden davor plat- 
ziert. Die Regierung begrüßt und moderiert die Versammlung. Alternativ kann die 
Spielleitung mit der Moderation beauftragt werden. Alle Gruppen können reihum ihre 
Sichtweise darstellen und ihre Forderungen stellen. Möglicherweise haben sie in der 
Lobbyphase schon einen Kompromiss erarbeitet, den sie nun präsentieren können. 
Die Presse berichtet und darf jeweils Rückfragen stellen. Nach etwa 20 bis 30 Minuten 
zieht sich die Regierung zur Beratung zurück und verkündet anschließend ihre Ent- 
scheidung: Darf Codean im Naturschutzgebiet eine weitere Kupfermine eröffnen oder 
nicht? Welche Auflagen bekommt sie möglicherweise? 


Abbildung 3: Gruppe der chilenischen Regierung bei einer Durchführung des Planspiels an der Beruflichen 
Schule Energietechnik Altona 


Auswertung des Planspiels 

Das Planspiel ist mit der Entscheidung der Regierung beendet. Die Auswertung kann 
in verschiedene Phasen eingeteilt werden: Reflexion als Gruppe, Rollenausstieg und 
Rollenentlastung, Diskussion über Macht und Ungleichheit, Realitätscheck und Erar- 
beitung von Handlungsoptionen. 

Zunächst haben alle Gruppen nacheinander die Möglichkeit zu sagen, ob sie ihre 
Ziele erreicht haben, mit wem sie gut zusammengearbeitet haben und mit wem es 
nicht funktionierte. Hierbei kommt es schnell zu Streit und einem weiteren Schlagab- 
tausch zwischen den Gruppen. In diesem Fall verweist die Spielleitung darauf, dass 
das Planspiel beendet ist. Der Rollenausstieg kann mit theaterpädagogischen Metho- 
den erfolgen, wie beispielsweise dem symbolischen Ausziehen eines Anzugs, oder mit 
einem Tausch der Plätze und somit auch einer Auflösung der Planspielgruppen. Die 
Planspielverkleidung wird ausgezogen. Es folgt eine Runde, in der jede/r Teilneh- 
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mende äußern kann, wie er/sie sich in der jeweiligen Rolle gefühlt hat. Manchmal 
wird dies mit einer Feedbackrunde zum Planspiel verwechselt. Aber hier geht es um 
eine persönliche Entlastung durch die Aussage, ob man sich wohlgefühlt hat oder 
nicht. Meistens melden die Regierungsvertreter:innen zurück, dass sie unter sehr gro- 
ßem Druck standen, weil sie es allen Akteuren recht machen wollten. Die Konzerne 
gestehen verschämt, wie viel Spaß es gemacht hat, den „bad guy“ zu spielen. Die Klein- 
bauern und -bäuerinnen äußern ihre Frustration über ihre Machtlosigkeit. Dies kann 
eine gute Überleitung zur nächsten Phase der Auswertung sein. 


Abbildung 4: Die Pressegruppe vor der Presse-Wand bei der Durchführung des Planspiels an der BEA 


Für die Diskussion über Macht und Ungleichheit werden die Gruppenschilder der 
Planspielgruppen auf dem Boden ausgebreitet. Die Teilnehmenden ordnen sich nach- 
einander zu zwei Fragen den Gruppen zu: Welche Planspielgruppe hat am meisten 
Macht? Welche Gruppe hat das wichtigste Anliegen? Zur ersten Frage gehen die An- 
sichten meist stark auseinander: Manche finden die Presse am mächtigsten, manche 
die Regierung, andere Teilnehmende empfinden den Konzern Codean als den mäch- 
tigsten. Zumindest sind sich hier meist alle einig, dass die mächtigste Gruppe nicht 
diejenige mit dem wichtigsten Anliegen ist. 

Im anschließenden Realitätscheck erfahren die Schüler:innen, dass die Fakten 
aus der Ausgangssituation des Planspiels im Wesentlichen stimmen. Es wurden in 
Chile Flächen, die für einen Nationalpark vorgesehen waren, für neue Gold- und Kup- 
ferminen zur Verfügung gestellt. Die Gesundheit der Anwohner:innen ist durch die 
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Umweltverschmutzung, die mit der Förderung einhergeht, stark gefährdet; die Betrof- 
fenen engagieren sich gegen die neuen Minen. Vor allem die Luft- und die Wasserver- 
schmutzung machen Menschen, Pflanzen und Tieren zu schaffen. Wer sich in Um- 
weltschutzorganisationen engagiert, erhält schnell Drohungen. Umso mehr kann man 
die Mitglieder von Agrupaciön Antukulef bewundern, die sich in Chile für die Einhal- 
tung der Umweltvorschriften einsetzen und die Kleinbauern und -bäuerinnen in ihren 
Forderungen unterstützen. Die Leiharbeiter:innen sind in der Regel sehr froh darüber, 
eine Arbeit gefunden zu haben - sie können es sich nicht leisten kritisch Stellung zu 
beziehen. 

Über die im Planspiel verhandelten Probleme hat im Jahr 2019 eine Gruppe brasi- 
lianischer Aktivistinnen und Aktivisten bei der Jahreshauptversammlung der Auru- 
bis AG berichtet. Ermöglicht hatte dies der Dachverband der kritischen Aktionärinnen 
und Aktionäre, der regelmäßig auch auf seiner Webseite über globale Probleme der 
Rohstoffgewinnung und die Verstrickung deutscher Unternehmen berichtet. Diese 
Sachinformation ist eine gute Überleitung zum Berufsbezug. Die Teilnehmenden kön- 
nen nun in Kleingruppen Ideen für die eigenen Handlungsmöglichkeiten sammeln - 
privat und/oder beruflich. Häufig genannt wird hierbei beispielsweise: Leitungen 
sparsam verlegen, kurze Kabelwege planen, Kabelreserve verringern, Alternativen zu 
Leitungsverlegungen (W-LAN, Repeater, Mesh, Funkschalter, Smart Home), alte Lei- 
tungen wiederverwenden, Materialien dem Recycling zuführen, insgesamt weniger 
Elektrogeräte kaufen, Geräte reparieren oder weiterverkaufen. 


Erfahrungen der Schule 


Das Planspiel „Der heiße Draht“ wurde von EPIZ Berlin und der Beruflichen Schule 
Energietechnik Altona gemeinsam passgenau für die Elektroniker:innen entwickelt. 
Nachdem EPIZ das Planspiel fertig ausgearbeitet hatte, wurde es an der Schule mehr- 
fach mit Schülerinnen und Schülern getestet. Dabei haben auch Lehrkräfte hospitiert. 
Danach wurde das Planspiel weiterentwickelt und in leichten Variationen für die un- 
terschiedlichen Bildungsgänge angepasst, sodass es nun in der vorliegenden Form ver- 
öffentlicht werden konnte. Seit dem Schuljahr 2020/21 wird es an der BEA regelmäßig 
mit allen Ausbildungsklassen des 2. Lehrjahres im Fach „Wirtschaft und Gesellschaft“ 
(WuG) unterrichtet. 

Die Schüler:innen begegnen dem Planspiel in einigen Fällen durchaus mit einer 
gewissen Skepsis, zumal viele von ihnen bisher noch keine Berührung mit dieser 
Form des Unterrichts hatten. Dennoch gelingt es schnell, die Schüler:innen in die Rol- 
len des Planspiels schlüpfen zu lassen. Vier Faktoren sind hierbei hilfreich: Zunächst 
einmal wird das Planspiel an der Schule an einem Tag als Projekttag durchgeführt. 
Dies zerreißt das Erlebnis des Planspiels nicht in mehrere Unterrichtseinheiten und 
erlaubt es, sich in das Szenario fallen zu lassen. Die Organisation der Stunden (-ver- 
schiebung) für den Projekttag wird innerhalb der Lernfeldteams geklärt. Der zweite 
Faktor sind die von den Schülerinnen und Schülernzu Beginn oft belächelten Acces- 
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soires wie Pressehüte, Warnwesten für Leiharbeiter:innen etc. Diese sind für die eigene 
Identifikation und auch die Fremdwahrnehmung (z.B. als Leiharbeiter:in) sehr hilf- 
reich. Drittens spielt die Überzeugung der Kolleginnen und Kollegen, die das Planspiel 
anleiten, eine wesentliche Rolle. Um die Berührungsängste für die Durchführung eines 
solchen Projekttages zu nehmen und das Potenzial dieser Unterrichtsform aufzuzei- 
gen, wurde an der BEA für allen Kolleginnen und Kollegen, die im 2. Lehrjahr WuG 
unterrichten, in Zusammenarbeit mit EPIZ Berlin ein Workshop angeboten: Kollegin- 
nen und Kollegen aus einem Pilotteam stellten das Material und die Arbeitsweise vor 
und berichteten auch von Stolpersteinen. Außerdem hat die Schule eine Transportbox 
zusammengestellt, in der alle nötigen Unterlagen, Accessoires und ein USB-Stick mit 
den Präsentationen und Filmen enthalten sind. So ist mit einem Griff alles Nötige zur 
Hand, um den Projekttag durchführen zu können. Als letzter der vier maßgeblichen 
Faktoren ist ein ausreichend großer Raum zu nennen, damit allen Planspielgruppen 
genügend Platz haben, sich zurückzuziehen. 


Abbildung 5: Die griffbereite Planspiel-Kiste mit allen Materialien für Lehrkräfte der Schule 


Unterstützt wird der gesamte Prozess durch eine umfangreiche Präsentation, die mit 
ihren realitätsnahen „Einspielern“ (Filme) das Planspiels hervorragend unterstützt. Für 
die Schüler:innen ist dieser Ausbruch aus dem alltäglichen Unterrichtsgeschäft eine 
willkommene Abwechslung. 

Für den weiteren Unterrichtsverlauf in den nachfolgenden Unterrichtsblöcken 
bietet das Planspiel vielfältige Anknüpfungspunkte. So wird beispielsweise bei den 
Themen Preisbildung, Tarifrecht und Arbeitsschutz auf die eindrücklichen Erlebnisse 
der Schüler:innen als Leiharbeiter oder als Aufsichtsrat des Konzerns zurückgegriffen. 
Dies bietet den Kolleginnen und Kollegen hilfreiche Anknüpfungspunkte bei der Ver- 
mittlung der Inhalte. 
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An der BEA bietet die verbindliche Einführung des Planspiels in das Curriculum 
der Elektroniker:innen auch im Lernfeldunterricht Rückbezüge: Im Bereich Siche- 
rungstechnik (LF05 „Elektroenergieversorgung und Sicherheit von Betriebsmitteln 
gewährleisten“) wird den Schülerinnen und Schülern beispielhaft ein Aspekt ihrer 
möglichen Einflussnahme verdeutlicht. Die BEA ist Mitglied bei der NH/HH Recy- 
clinge.V. Für diese werden an der Schule ausgediente keramische Sicherungen ge- 
sammelt und recycelt. Auf diese Weise werden wertvolle Rohstoffe wie Silber, Kupfer 
und Eisen dem Rohstoffkreislauf wieder zugeführt. Im Jahr 2021 wurden hierdurch 
deutschlandweit immerhin 33 Tonnen Kupfer recycelt. Zudem werden im Lernfeldun- 
terricht (z. B. LF08 „Antriebssysteme auswählen und integrieren“) bei der Auswahl von 
Bauteilen und Baugruppen der Aspekt der Recyclingfähigkeit und der Reparaturfähig- 
keitsindex mit in den Fokus gestellt. 

Alles in allem ist die Einführung des Planspiels für Schüler:innen wie auch Leh- 
rer:innen ein großer Gewinn. 


Die Methode Planspiel für den berufsbildenden Unterricht 


Häufig befürchten Lehrkräfte berufsbildender Schulen, dass „ihre“ Schüler:innen nicht 
„planspielfähig“ sind — dass sie nicht verspielt sind und sich nicht auf „Rollenspiele“ 
einlassen. Die Erfahrung von EPIZ und der BEA widersprechen dem. 

Wichtig ist, dass sich die Anleitenden eines Planspiels mit der Methode wohlfüh- 
len und selbst auch Spaß daran haben. Der Politikdidaktiker und Planspieltheoretiker 
Andreas Petrik analysiert: „Gut gemachte didaktische Inszenierungen erzeugen eine 
theater- und filmähnliche ‚reale‘ Sogwirkung, obwohl ihr Simulationscharakter stets 
bewusst bleibt.“ (Petrik 2017, S.36) Bereits während der Einarbeitungsphase in die 
Planspielgruppen sorgt diese Sogwirkung dafür, dass die Teilnehmenden ihre Rolle 
ernst nehmen und improvisierend ausfüllen. Wenn ihnen beispielsweise gerade Fak- 
ten fehlen, erfinden sie auf die Schnelle welche. Auch die Verkleidung führt dazu, dass 
die Schüler:innen eine andere Körperhaltung einnehmen und versuchen sich rollen- 
konform auszudrücken. Dies ist umso wichtiger, wenn man bedenkt, dass im Plan- 
spiel (anders als häufig im Rollenspiel) die Teilnehmenden Rollen einnehmen, die für 
sie alltagsfern sind: Wer kennt schon persönlich Regierungsmitglieder, Vorstände von 
Konzernen, Umweltaktivistinnen und -aktivisten oder Journalistinnen und Journalis- 
ten? So geht es im Planspiel nicht um persönliche Bedürfnisse und Alltagssorgen, son- 
dern darum komplexe, lebensweltfremde Realitäten zu verstehen (Petrik 2017, S.43 £.). 
Und dennoch gibt es über das Thema einen Bezug zu ihrem Ausbildungsberuf. Die- 
sen Berufsbezug anfangs bewusst zu machen sorgt für erhöhte Aufmerksamkeit, weil 
die Relevanz erkannt wird (vgl. Schwägele 2017, S. 61). Im Planspiel „Der heiße Draht“ 
verstehen die Schüler:innen, welche Umwelt- und Gesundheitsbelastungen bei der 
Kupfergewinnung entstehen, wie die Arbeitsbedingungen in den Minen sind, welche 
Akteure sich für welche Interessen engagieren und wie komplex der Sachverhalt ist. Es 
wird erlebbar gemacht, dass es keine einfachen Lösungen gibt. 
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Die Teilnehmenden fühlen eventuell Überforderung, wenn die Regierung ver- 
sucht alle Interessen unter einen Hut zu bringen - die Komplexität demokratischer 
Aushandlungsprozesse erlebbar machen, ist Ziel von Planspielen. Sie spüren Macht 
und Ohnmacht, wenn der Konzern mit Spielgeld die Presse oder die Regierung kauft — 
Perspektivwechsel und die Herausbildung von Empathie sind wichtige Ziele des Plan- 
spiels. Die Teilnehmenden diskutieren, streiten und probieren im geschützten Raum 
Widerstandsformen aus, wenn sie im Planspiel streiken oder eine Demonstration ver- 
anstalten - auch die Förderung der Konfliktfähigkeit und von politischem Engagement 
sind wichtige Ziele von Planspielen. Diese Faktoren zu analysieren ist Teil einer guten 
Auswertung, deren Bedeutung nicht hoch genug eingeschätzt werden kann. Auch die 
Bearbeitung der Emotionen, die im Planspiel entstehen, ist wichtiger Teil der Auswer- 
tung. Es entlastet, wenn die Teilnehmenden sagen können, dass sie sich überfordert, 
machtlos oder richtig gut in der Rolle der Konzerne oder Kleinbauern und -bäuerinnen 
gefühlt haben. Und es entlastet auch, dann von der Spielleitung zu hören, dass diese 
Gefühle in Ordnung und normal sind. Den Konflikt aus dem Planspiel durch den Fak- 
tencheck auf die Metaebene zu bringen, führt dann den Blick weg vom Individuellen 
hin zum Strukturellen. Die Teilnehmenden erfahren, dass nicht nur sie sich in ihrer 
Rolle machtlos gefühlt haben, sondern dass es ein strukturelles Problem ist, dass 
Kleinbauern und -bäuerinnen zu wenig Ressourcen haben, um sich Gehör zu ver- 
schaffen, ihre Stimmen aber dennoch wichtig sind. 

Nichtsdestotrotz wird im Planspiel auch viel gelacht, vor allem am Anfang, wenn 
die Teilnehmer:innen sich mit ihrer Verkleidung in die Rolle einfinden und sich in 
rollengerechter (Körper-)Sprache probieren. All diese Emotionen bewirken auch, dass 
der Tag ein Erlebnis wird, der länger in Erinnerung bleibt. Und sowohl Ergebnisse aus 
der Planspielforschung (vgl. Rappenglück 2017, S.18) als auch aus der Humorfor- 
schung (vgl. Veith 2020, S.6) zeigen, dass Spielen und Lachen die Lernbereitschaft er- 
höhen und die Schüler:innen öffnen. Deshalb lohnen sich Mühe und Zeitaufwand: 
„Es gibt erste Studien, die durch die Arbeit mit Vergleichsgruppen darauf hindeuten, 
dass simulative Annäherungen an Verhandlungen mehr Wissen erzeugen als konven- 
tionelle Textarbeit und Diskussion.“ (Rappenglück 2017, S.38) Auch ein guter Doku- 
mentarfilm kann die Wirkung eines Planspiel-Erlebnisses nicht ersetzen, ist aber ein 
großer Gewinn für die Auswertung, um das Thema zu vertiefen und den Bezug zur 
Realität herzustellen. 

Benotet werden können allenfalls die Mitarbeit im Planspiel, nicht aber die Ent- 
scheidungen selbst, denn diese sind Teil des Spiels. Ebenfalls sollte die persönliche 
Meinung nicht bewertet werden, die in der Auswertung geäußert wird (vgl. Schwägele 
2017, S.62). Wenn es jedoch zu den beruflichen Handlungsmöglichkeiten kommt, 
können beispielsweise in Kleingruppen Plakate angefertigt werden, die benotet wer- 
den können. 

Spätestens zum Ende der Einheit bietet sich ein Austausch über die betriebliche 
Wirklichkeit an: In welchen Ausbildungsbetrieben wird bereits materialsparend oder 
in anderer Hinsicht nachhaltig gearbeitet? Möglicherweise wird es in Zukunft auch die 
Möglichkeit geben, nachhaltig oder fair zertifiziertes Kupfer zu beziehen. Würden die 
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Schüler:innen in diesem Fall nach der blanken Kosten-Nutzen-Abwägung entscheiden 
und es nicht einkaufen? Oder haben sie ausreichend Empathie entwickelt, um Solida- 
rität und Umweltbewusstsein in ihren beruflichen Entscheidungen höher zu gewich- 
ten als die Gewinnmaximierung? (vgl. Engartner/Nijhawan 2019, S. 377) 


Schlussfolgerungen 


Der Einsatz der Methode Planspiel hat sich bewährt und wird seitens der BEA fortge- 
führt. Die Zusammenarbeit mit dem außerschulischen Akteur EPIZ Berlin war sehr 
befruchtend: Die Schule hatte das Ziel, sowohl das Thema Nachhaltigkeit in den Un- 
terricht zu integrieren, als auch, den Schülerinnen und Schülern mehr methodische 
Abwechslung zu bieten, um das Interesse und die Aufmerksamkeit zu erhöhen. Mit 
dem Planspiel ist dies im besonderen Maße gelungen. Das Aufbrechen der gewohnten 
Unterrichtsstruktur in Verbindung mit dem sehr gut aufbereiteten Unterrichtsmate- 
rial erzeugt eine hohe Identifikation mit den Themen Nachhaltigkeit und sozialer Ge- 
rechtigkeit. Wenn zudem im weiteren Unterrichtsgeschehen den Schülerinnen und 
Schülern im Rückbezug auf diese Erfahrungen ihre persönlichen Einflussmöglichkei- 
ten aufgezeigt und bewusst gemacht werden, erleben diese einen echten Kompetenz- 
gewinn in ihrem beruflichen und privaten Alltag. Auf diese Weise versetzen wir die 
zukünftigen Facharbeiter:innen in die Lage, ihre Kundinnen und Kunden über nach- 
haltige Produkte und technische Lösungen zu informieren. 

Das Planspiel sowie weitere berufsbezogene Unterrichtsmaterialien des EPIZ ste- 
hen auch für andere Schulen auf der Seite berufeglobal.de kostenlos zur Verfügung. 
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Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung im 
Denkmalschutz — Herausforderungen und 
Potenziale des Lernens an einem Realobjekt 


ANDREAS ZOPFF, WERNER KUHLMEIER 


Zusammenfassung 


Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse aus dem Forschungs- und Entwicklungs- 
projekt „Gewerke übergreifende Qualifizierung im Rahmen energetischer Gebäudesa- 
nierung“ (GESA) vorgestellt. Im Zentrum stehen Erkenntnisse, die während der Ent- 
wicklung, Erprobung und Evaluierung von Qualifizierungsmodulen für Lernende in 
der Berufsbildung unter der gemeinsamen Berücksichtigung von Berufsbildung für 
nachhaltige Entwicklung (BBNE), Gewerke übergreifender Qualifikation (Gwüg) und 
Denkmalschutz gemacht werden konnten. Außerdem wurde während der Projektlauf- 
zeit eine virtuelle Lernumgebung entwickelt. Eine denkmalgeschützte Villa diente als 
Realobjekt und nachhaltiger Lernort für die praktische Erprobung der Qualifizierungs- 
module. Abschließend werden die abgeleiteten Ergebnisse in den Kontext der didak- 
tisch-methodischen Umsetzung von BBNE diskutiert. 


Abstract 


This article presents results from the research and development project “Cross-trade 
qualification in the context of energy-efficient building refurbishment” (GE-SA). The 
focus is on findings made during the development, testing and evaluation of qualifica- 
tion modules for learners in vocational training under the joint consideration of voca- 
tional training for sustainable development (BBNE), cross-trade qualification (Gwüg) 
and monument protection. In addition, a virtual learning environment was developed 
during the project. A listed villa served as a real object and sustainable learning location 
for the practical testing of the qualification modules. Finally, the derived results are 
discussed in the context ofthe didactic-methodical implementation of BBNE. 


1 Einleitung 


In Hamburg wird zwischen 2019 und 2022 eine einmalige Bildungschance genutzt: 
Die denkmalgeschützte „Villa Mutzenbecher“ wird im Rahmen eines Berufsorientie- 
rungs- und (Aus)Bildungsprojektes saniert und restauriert. So können Aspekte des 
Denkmalschutzes mit der Beruflichen Bildung für nachhaltige Entwicklung verknüpft 
werden. Jugendliche und Erwachsene aus allen Bildungsgängen und aus den Bau- und 
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Ausbauhandwerken können in einem Netzwerk Gewerke und Bildungsgang übergrei- 
fend lernen. So erwerben sie Kompetenzen zur Mitgestaltung der Energiewende unter 
Berücksichtigung des Denkmalschutzes (vgl. Zopff 2019). 

Das Projekt GESA (Gewerke übergreifende Qualifizierung im Rahmen energeti- 
scher Gebäudesanierung) wird im Rahmen des ESF-Bundesprogramms „Berufsbildung 
für nachhaltige Entwicklung befördern. Über grüne Schlüsselkompetenzen zu klima- und res- 
sourcenschonendem Handeln im Beruf- BBNE“ durch das Bundesministerium für Um- 
welt, Naturschutz, Bau und Reaktorsicherheit und den Europäischen Sozialfonds ge- 
fördert. 

Im Projektverlauf führte die Corona-Pandemie zu weitreichenden Einschränkun- 
gen in der ursprünglich geplanten intensiven Beteiligung der Auszubildenden an den 
Sanierungsarbeiten in der Villa. Um diese Arbeiten trotzdem als Lernanlässe - auch 
im Online-Format — nutzen zu können, wurde zunächst ein virtueller Rundgang ent- 
wickelt: In den Innenräumen der Villa wurden 360°-Panoramabilder vor und nach der 
Sanierung aufgenommen und zu einem virtuellen Rundgang zusammengefasst. So 
ist es nun möglich, die Villa auch virtuell zu besuchen und die im Rahmen der Sanie- 
rung vollzogenen Veränderungen zu erkunden. In der virtuellen Lernumgebung „Villa 
Mutzenbecher“ sind Lernaufgaben für die einzelnen Gewerke hinterlegt und eine be- 
rufsorientierende Rallye abrufbar. Die Beta-Version ist auf der Projekthomepage zu 
finden (GESA 2022). 

Eine ressourcenschonende und energetische Gebäudesanierung unter Auflagen 
des Denkmalschutzes ist ein enorm anspruchsvolles Vorhaben. Es erfordert qualifi- 
zierte Personen, die in ihrem berufsspezifischen Fachgebiet Expertinnen und Exper- 
ten sind, aber zudem auch Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten für gewerkeüber- 
greifendes Arbeiten besitzen. Vor dem Hintergrund der Energiewende sehen laut 
einer Studie von Kuhlmeier & Vollmer (2012) auch Unternehmer:innen von Hand- 
werksbetrieben eine verstärkte Notwendigkeit, über Kompetenzen zu verfügen, die 
über einzelberufliche Kenntnisse und Fähigkeiten hinausgehen. „Ein gut ausgebilde- 
ter Handwerker muss heute umfassendes Grundwissen mitbringen, gewerkeübergrei- 
fendes Denken und Handeln“ (ebd., 124). Denn um eine erfolgreiche Sanierung zu ge- 
währleisten, ist eine enge Abstimmung aller Beteiligten entscheidend (vgl. Mersch & 
Rullan Lemke 2016, 140 ff.). 

Hier setzt der vorliegende Beitrag an, in dem Ergebnisse des Forschungs- und Ent- 
wicklungsprojekts GESA vorgestellt werden, das den Aufbau einer Gewerke übergrei- 
fenden Gestaltungskompetenz bei Auszubildenden, Ausbildenden und Berufsschul- 
lehrkräften des Bauhaupt- und Baunebengewerbes zum Ziel hat. Die Qualifizierung 
erfolgt auf zweifache Weise: Einerseits werden im Rahmen des Projekts kontinuierlich 
praxisorientierte Lernmodule zur gewerkeübergreifenden Zusammenarbeit entwickelt, 
erprobt und implementiert. Diese Module sind sowohl vor Ort in der Villa durchführ- 
bar als auch im virtuellen Raum über die Projekthomepage zu bearbeiten. Anderer- 
seits sind die Auszubildenden unter Anleitung ihrer Ausbilder:innen und Berufs- 
schullehrer:innen von Anfang an aktiv in die energetische denkmalgeschützte 
Gebäudesanierung eingebunden. Diese praktische Arbeit in der Villa ist aus den oben 
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genannten Gründen im Verlauf des Projektes eher episodisch gelungen. Am Ende der 
Projektlaufzeit ist eine — auch virtuelle - Lern- und Bildungswerkstatt eingerichtet, die 
den Sanierungsprozess weiterhin sichtbar und erlebbar macht. 

Zunächst werden die Anforderungen an die Fachkräfte mit Blick auf eine denk- 
malgerechte, energetische Sanierung beschrieben. Eine kurze Darstellung des Vorge- 
hens im Projekt ermöglicht eine forschungsmethodische Einordnung. Anschließend 
wird der theoretische Hintergrund für die Entwicklung der Qualifizierungsmodule und 
der virtuellen Lernumgebung verdeutlicht. Die Umsetzung der theoretischen Überle- 
gungen kann dann an zwei Beispielen aus dem elektrotechnischen Bereich präzisiert 
werden. Im Mittelpunkt stehen Ergebnisse und Erkenntnisse zu den zwei praxisorien- 
tierten Lernmodulen und deren Umsetzung unter den besonderen Anforderungen 
einer BBNE-Didaktik. Abschließend werden die Möglichkeiten für die Qualifizierung 
des Berufsbildungspersonals im Kontext der Lern- und Bildungswerkstatt erörtert so- 
wie die Potenziale und Herausforderungen des Lernens an und in einem Realobjekt 
aufgezeigt. 


2 Anforderungen an die Fachkräfte bei der energetischen 
Gebäudesanierung im Denkmalschutz zur Erreichung 
der Klimaziele 


Der Klimaschutz ist im öffentlichen Bewusstsein zu einem der prominentesten The- 
men im Bereich der nachhaltigen Entwicklung geworden. In diesem Kontext hat 
Deutschland zahlreiche Maßnahmen u.a. zur Senkung der Treibhausgasemissionen 
geplant. Der Gebäudesektor ist für ca. 35 Prozent des Endenergieverbrauchs bzw. 
30 Prozent der CO3-Emissionen verantwortlich (vgl. dena 2021, 19). Die Sanierung des 
Gebäudebestands - auch denkmalgeschützter Bauwerke - ist ein wesentlicher Beitrag, 
um das gesteckte Klimaziel in Deutschland erreichen zu können. Mit dem Klima- 
schutzprogramm werden energetische Sanierungsmaßnahmen (Heizungstausch, Er- 
neuerung der Fenster, Dimmung der Gebäudehülle) von 2020 bis 2029 steuerlich 
gefördert (vgl. Bundesregierung 2021). Im Programm „Energieeffizient Sanieren“ 
liegt mit 19 Prozent die Anzahl der Anträge für „Effizienzhäuser (EH) Denkmal“ im 
Jahre 2020 vorn (vgl. dena 2021, 15). Dies ist ein Indiz für den hohen Stellenwert, den 
die energetische Sanierung von Gebäuden im Denkmalschutz hat. Basierend auf der 
Energieeffizienzstrategie 2050 liegt das Ziel nicht nur darin die denkmalgeschützten 
Gebäude zu sanieren, sondern den gesamten Gebäudebestand in Deutschland bis 
2050 nahezu klimaneutral zu gestalten (vgl. BMWi 2015, 9). 

Die energieeffiziente Sanierung von denkmalgeschützten Gebäuden erfordert 
von den baubeteiligten Gewerken spezielle fachliche und Gewerke übergreifende Fä- 
higkeiten: Eine Investition in eine energieeffiziente Gebäudetechnik ist umso lohnen- 
der, wenn gleichzeitig die Gebäudehülle wärmegedämmt und luftdicht ausgerüstet 
wird. Gebäudehülle, Gebäudetechnik und erneuerbare Energien müssen nicht nur 
von den Bauplanenden zusammengedacht werden. Ebenso dürfen die Fachkräfte „die 
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vielfältigen gegenseitigen Abhängigkeiten der einzelnen Maßnahmen nicht aus den 
Augen verlieren und [müssen sie] in Einklang bringen können“ (Renz etal. 2018, 6). 
Fachkräfte müssen wissen, dass es in einem Gebäude durch unsachgemäße Ausfüh- 
rungen der Arbeiten an der Gebäudehülle und der Gebäudetechnik sowie fehlende 
Abstimmung zwischen den Gewerken zu Energieverlusten und Baufehlern kommt. 
Zudem braucht denkmalgerechtes Sanieren besondere individuelle handwerkliche Fä- 
higkeiten, die von der Kenntnis der Eigenschaften der seinerzeit genutzten Materialien 
bis hin zu den historischen Arbeitstechniken reichen. Ein Blick in die einschlägige 
Fachliteratur zeigt allerdings, „dass Erkenntnisse zu Wissens- oder Qualifikations- 
anforderungen für das kooperative Handeln der Gewerke kaum vorhanden sind“ 
(Mersch & Rullan Lemke 2016, 144). Es fehlt in diesem Bereich an beruflicher Qualifi- 
kationsforschung und damit an einer klaren Zielkategorie. Ahlgrimm etal. (vgl. 2012) 
verdeutlichen die Kompetenzanforderungen zur Bewältigung der beruflichen Aufga- 
ben an den Gewerkeschnittstellen: 

e Organisation: Baufachkräfte sollten sich z. B. in einem gemeinsamen Arbeitsum- 
feld (z. B. dem Haustechnikraum) absprechen können. Dabei geht es nicht zwin- 
gend um Arbeiten an einem gemeinsamen Produkt. 

Bauablauf/Bauprozess: Baufachkräfte sollten beispielsweise in der Lage sein, die 
eigenen Bauausführungen (z.B. Leitungsverlegung elektrischer Kabel) insbeson- 
dere bei Durchbrüchen und Aussparungen mit den vor- und nachgelagerten Ge- 
werken zu koordinieren. Die Leistungen können zeitlich oder produktbezogen 
abgegrenzt werden. 

Bauteil/Produkt: Baufachkräfte sollten fachliches sowie prozessuales und berufs- 
übergreifendes Arbeitsprozesswissen (z.B. Luftdichtheit zwischen Fensterblend- 
rahmen und Außenwandkonstruktion) besitzen. Die Leistungen werden also an 
einem Bauteil relativ zeitgleich erbracht (vgl. Ahlgrimm et al. 2012, 145 ff.). 


Für die Gestaltung gewerkeübergreifenden Lernens fehlen gegenwärtig außerdem 
fachdidaktisch-theoretische Konzepte. Grundsätzlich vermuten Mersch und Rullan 
Lemke (vgl. 2016), dass am Lernort Berufsschule die dokumentierten Erfahrungen aus 
den praktischen Tätigkeiten auf der Baustelle gewinnbringend reflektiert werden 
könnten. Hierfür bieten sich Methoden wie der Fachpraxisbericht, die Fertigungsana- 
lyse oder die Konstruktionsanalyse an. So könnte der Baukörper der Villa als Lehrkör- 
per genutzt werden (vgl. Kaiser 2015). 


3 _ Forschungsmethodisches Vorgehen zur Entwicklung, 
Erprobung und Evaluation von gewerkeübergreifenden 
Qualifizierungsmodulen 


Das Forschungsvorhaben orientiert sich methodologisch am holistischen Design-Based 
Research-Ansatz für die Hochschuldidaktik (vgl. Reinmann 2020). Durch die Ein- 
schränkungen im Zuge der Covid-19-Pandemie sind zwei unterschiedliche Hand- 
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lungsstränge im Vorgehen entstanden: Zum einen werden 15 Qualifizierungsmodule 
zur BBNE, gewerkeübergreifenden Qualifikationen und zum Denkmalschutz erarbei- 
tet. Diese werden für Lerngruppen an den Beruflichen Schulen in der Metropolregion 
Hamburg genutzt. Eine Exkursion zur Villa Mutzenbecher ist nötig, um alle Aufgaben 
vor Ort bearbeiten zu können. Zum anderen wird eine virtuelle Lernumgebung entwi- 
ckelt, in der Teile der analogen Qualifizierungsmodule genutzt werden, um auch im 
Distanzunterricht Lernanlässe anzubieten. In den virtuellen Rundgang werden außer- 
dem Aufgaben zur Berufsorientierung eingebunden. Neben der Entwicklung von ana- 
logen und digitalen Lernarrangements werden im Forschungsprojekt theoretische Er- 
kenntnisse zur Förderung von beruflichen Fähigkeiten im Kontext energetischer 
Sanierungsarbeiten im Denkmalschutz bei Lernenden generiert. Außerdem wird das 
virtuelle Lernformat systematisch evaluiert und kontinuierlich weiterentwickelt. 

Der vorliegende Forschungsprozess beinhaltet fünf semantische Felder, die pro- 
totypisch in einem iterativ-zyklischen Zusammenhang stehen: 

« Die Zielsetzung: Am Ende der Projektlaufzeit sollen insgesamt 15 Qualifizierungs- 
module (à 10 Std.) geplant, erprobt und evaluiert worden sein. Die Themenbereiche 
BBNE, gewerkeübergreifendes Arbeiten und denkmalgerechte Sanierung sind 
darin didaktisch-methodisch verbindend umgesetzt. Außerdem wurde eine vir- 
tuelle Lernumgebung „Villa Mutzenbecher“ entwickelt, in der verschiedene In- 
formationen und Lernaufgaben (zum Teil aus den Qualifikationsmodulen) zu 
entdecken und digital zu bearbeiten sind. 

« Die Entwürfe: Die Qualifizierungsmodule und die virtuelle Lernumgebung ver- 
binden berufsfachliche, fachwissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte. 
Fachwissenschaftlich sind zukunftsfähige Inhalte einer denkmalgeschützten 
energetischen Sanierung relevant. Aus berufsfachlicher Perspektive stehen die 
Schnittstellen der unterschiedlichen am Bau beteiligten Gewerke im Kontext einer 
nachhaltigen Entwicklung sowie die gewerkeübergreifende Zusammenarbeit im 
Fokus. Unter Anwendung von Arbeitsprozessanalysen werden spezifische Ar- 
beitsprozesse aus der Perspektive der Sanierungsbeteiligten der Villa untersucht. 
Aus den Protokollen der Baubesprechungen und der Beobachtung weiterer Ab- 
sprachen zwischen den Beteiligten werden fachwissenschaftliche und fachdidak- 
tische Implikationen hergeleitet, die für die Ausbildung der Lehrkräfte, Ausbil- 
der:innen und Auszubildenden wesentlich sind. 

e Die Entwicklung: Der bestehende Ansatz einer Didaktik der Beruflichen Bildung 
für nachhaltige Entwicklung (vgl. Kuhlmeier & Vollmer 2018) bildet einen theore- 
tischen Referenzrahmen für die Gestaltung der Qualifizierungsmodule. Er wird 
innerhalb der konkreten Umsetzung im Projekt evaluiert und weiterentwickelt. 
Alle Qualifizierungsmodule sind einheitlich aufgebaut und beinhalten folgende 
Aspekte: 

- organisationale, soziale Rahmenbedingungen sowie die individuellen Lern- 
voraussetzungen zur Bestimmung der Kontextbedingungen, 

- die angestrebten Lernziele und -ergebnisse, 

— die Ausgestaltung der Lehr-/Lernprozesse unter Berücksichtigung der Lern- 
und Lehraktivitäten sowie der Methoden, Medien und Arbeitsmaterialien. 
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In die virtuelle Lernumgebung werden Aufgaben aus den Qualifizierungsmodu- 
len integriert. Die Herausforderung besteht darin, die Aufgaben aus den Modulen 
so zu transformieren, dass sie nicht nur eine Substitution im Sinne Puenteduras 
(vgl. 2006) darstellen, sondern auch die Ebenen der „augmentation“, „modifica- 
tion“ und „redefinition“ erreichen. 

« Die Erprobung: Die Qualifizierungsmodule werden zunächst in einem Experten- 
Workshop bestehend aus Lehrkräften und Fachseminarleitenden hinsichtlich 
ihrer Stimmigkeit und Praktikabilität hinterfragt und beurteilt. Sofern sich Be- 
standteile der Qualifizierung als unpassend bzw. unpraktikabel herausstellen, 
werden die Module angepasst und umgestaltet. Anschließend werden die Mo- 
dule real durchgeführt. Dazu werden sie auf zweierlei Weise durchführt. Zum 
einen findet die Erprobung in der Villa Mutzenbecher selbst statt. Dort ist das 
Angebot haptisch, erfahrungsorientiert und authentisch angelegt und die benö- 
tigten Materialien (Anschauungsobjekte, Beamer, Arbeitsblätter, Flipcharts etc.) 
sind vorhanden. Zum Zweiten lassen sich die Module in der virtuellen Lern- 
umgebung an jedem beliebigen Lernort durchführen, sofern für die Lernenden 
relevante lernprozessunterstützende Utensilien, wie z. B. digitale Endgeräte (vor- 
zugsweise Laptop oder Desktop-PC mit Internetzugang oder Tablets) für die 
Gruppenarbeit vorhanden sind. 

e Die Analyse: Parallel zur Erprobung der Qualifizierungsmodule und des virtuel- 
len Rundganges werden unterschiedliche sozialwissenschaftliche Methoden zur 
Evaluation eingesetzt. Im Sinne des Design-Based Research-Ansatzes befindet 
sich das Forschungsvorhaben zur Zeit der Erstellung dieses Beitrags in den be- 
schriebenen Spielfeldern „Erprobung“ und „Analyse“ (vgl. Reinmann 2020, 8). 


4 _ Theoretischer Hintergrund für die Entwicklung der 
Qualifizierungsmodule und der virtuellen 
Lernumgebung 


Erst ein genaues didaktisch-methodisches Verständnis zur Gestaltung von Lehr-/Lern- 
prozessen ermöglicht die Entwicklung der Qualifizierungsmodule und der virtuellen 
Lernumgebung. Aus didaktischer Perspektive sind stets mindestens zwei Dimensio- 
nen zu klären: zum einen die Zieldimension, die Aufschluss über die angestrebte 
Kompetenzförderung gibt; zum Zweiten die Gestaltungsdimension, die klärt, welche 
didaktisch-methodischen Entscheidungen, Planungen und Durchführungen für die 
Zielsetzung leitend sind. 

Der erste theoretische Bezugspunkt des vorliegenden Beitrags bezieht sich auf 
eine Didaktik der Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung (vgl. Schütt-Sayed etal. 
2020, 20 ff.). Die Besonderheit dieser Didaktik besteht darin, dass sie Bildung, Beruf- 
lichkeit und Nachhaltigkeit verbindet. Aufgrund der Berücksichtigung der anerkann- 
ten berufspädagogischen Standards und Prinzipien ist sie als theoretischer Ausgangs- 
punkt besonders gut geeignet. Basierend auf den didaktischen Leitlinien der BBNE 


Andreas Zopff, Werner Kuhlmeier 263 


(vgl. Kastrup et al. 2012) bezieht sie sich unmittelbar auf die Verschränkung von Situa- 
tions-, Wissenschafts- und Persönlichkeitsprinzip, auf die Handlungs-, Gestaltungs- 
und Kompetenzorientierung sowie auf die Förderung vernetzten Denkens. Das heißt, 
dass die Qualifizierungsmodule „an authentischen Arbeitssituationen ansetzen, voll- 
ständige Handlungen abbilden, verschiedene Kompetenzdimensionen (Sach-, Sozial-, 
Selbstkompetenz) berücksichtigen, soziale Interaktionen im Lernprozess beinhalten 
und eine weitgehende Selbststeuerung des Lernprozesses durch die Lernenden anstre- 
ben“ (ebd., 123). 

Die Zieldimension einer BBNE fokussiert auf eine berufliche nachhaltigkeitsbe- 
zogene Handlungskompetenz. Diese zeichnet sich dadurch aus, „dass die Lernenden 
in der Lage sind, 

e sachgerecht nachhaltig und zukunftsfähig (sachkompetent), 
e gesellschaftlich verantwortlich (sozialkompetent) und 
e sinnstiftend und selbstverantwortlich (selbstkompetent) zu handeln“. 


Dabei wird davon ausgegangen, dass das berufliche Handeln in die Arbeitsprozesse, 
die betrieblich-organisatorischen und gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen 
eingebunden ist. 

Die Gestaltungsdimension wird in Form eines Grundmodells zur didaktisch-me- 
thodischen Umsetzung von BBNE dargestellt (vgl. Abbildung 1). 


| 3. Nachhaltigkeit ist kein „Extra- | 
| 2. Die Ordnungsmittel sind die neien! ma 
— i eil des beruflichen 
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| nichtmitMegaproblemen‘, | Biklung - es kommt darauf an, 
E ! sie im Sinne der Nachhaltigkeit | 


(a priori) | sondern fordern Sie zur } 3 a. R 
Aktive Verantwortung Im ei neu zu interpretieren! kritisch-utopisch, 
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Abbildung 1: Grundmodell zur didaktisch-methodischen Umsetzung von BBNE (Schütt-Sayed et al., 2020; 
Schütt-Sayed et al., 2021) 
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Grob strukturiert sich das Modell in vier Phasen (innerer Kreis): 

I. Identifizierung von Anknüpfungspunkten für BBNE: Bei der Gestaltung von Lehr-/ 
Lernprozessen ist darauf zu achten, dass sie an die Arbeitsprozesse des beruf- 
lichen Alltags und die Ordnungsmittelvorgaben anknüpfen. Dadurch soll sicher- 
gestellt werden, dass sie die Verantwortlichkeit der Lernenden im eigenen Wir- 
kungsraum herausfordern und somit integraler Bestandteil beruflichen Handelns 
werden können. 

II. Eröffnung von nachhaltigkeitsorientierten Perspektiven: Lehr-/Lernprozesse im Kon- 
text von BBNE fordern zur Reflexion langfristiger Wirkungen eigenen Handelns 
auf, verdeutlichen alternative und innovative Lösungen und nutzen Wider- 
sprüchlichkeiten als Lern- und Entwicklungschancen. 

III. Gestaltung transformativer Lernprozesse: Die Didaktik einer BBNE berücksichtigt 
explizit neben der Wissensvermittlung ebenso handlungsmotivierendes, wahr- 
nehmungssteigerndes und werteorientiertes Lernen. Die Lehr-/Lernprozesse 
sind lebendig zu gestalten, d.h. sie beruhen auf eigenen Erfahrungen und Erleb- 
nissen. BBNE bedarf positiver Assoziationen durch Erfolgsgeschichten und in- 
spirierende Vorbilder. 

IV. Entwicklung nachhaltiger Lernorte: Die Durchführung nachhaltigkeitsorientierter 
Lehr-/Lernprozesse funktioniert am besten in einem nachhaltigen Kontext. Lern- 
orte sollten im Sinne eines whole-institutional-approachs selbst nachhaltig sein. 


Die Umsetzung dieser handlungsleitenden Empfehlungen bildet einen geeigneten 
theoretischen Bezugsrahmen für die Erstellung von Lehr-/Lernmodulen. Sie sind aber 
entsprechend dem beruflichen Bildungskontext, in welchem sich die Qualifizierungs- 
module bewegen werden, anzupassen. 

Der zweite Theoriebezugspunkt sind die Anforderungen, die mit der gewerke- 
übergreifenden Kooperation aller am Bau Beteiligten einhergehen. Ein Blick in die 
einschlägige Fachliteratur zeigt allerdings, „dass Erkenntnisse zu Wissens- oder Quali- 
fikationsanforderungen für das kooperative Handeln der Gewerke kaum vorhanden 
sind“ (Mersch & Rullän Lemke 2016, 144). Es fehlt in diesem Bereich an beruflicher 
Qualifikationsforschung und damit an einer klaren Zielkategorie. 

Die skizzenhafte Analyse von Mersch und Rullan Lemke gibt jedoch erste gute 
Anhaltspunkte. Ihre Systematisierung beruht auf einem Verständnis von Kooperation, 
das vorrangig als Arbeitsteilung zu verstehen ist. Das heißt, dass die Gewerke zeitlich 
und örtlich abzustimmen sind (vgl. Ahlgrimm etal. 2012, 26). Die Erstellung eines ge- 
meinsamen Bauteils oder Bauproduktes als Zielsetzung legt dabei die Grundvoraus- 
setzung für das kooperative Handeln (ebd.). 

Auch wenn Kommunikation eine wesentliche Voraussetzung für gewerkeüber- 
greifende Kooperation darstellt, reicht sie nicht aus (vgl. ebd., 150). Vielmehr sind 
schnittstellenbezogene berufliche Qualifikationen und Kompetenzen notwendig, „die 
Fachkräfte zum gewerkeübergreifenden Kollaborieren und Kommunizieren befähi- 
gen“ (ebd., 147). Dementsprechend werden berufliche Kompetenzanforderungen un- 
ter Berücksichtigung der Schnittstellen zwischen den Gewerken systematisiert (vgl. 
ebd., 145 ff.): Im Hinblick auf 
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a) organisatorische Art: „Darunter werden Gewerke spezifische Tätigkeiten im glei- 
chen Raum auf kleiner Fläche gemeint“ (ebd.). Baufachkräfte sollten sich z. B. in 
einem gemeinsamen Arbeitsumfeld (z.B. dem Haustechnikraum) absprechen 
können, 

b) bauablaufbezogene, prozessuale Art: „Hierbei werden zeitlich und produktbezogen 
klar abgrenzbare Leistungen mit nur geringer oder ohne zeitliche Überschnei- 
dung verstanden“ (ebd.). Baufachkräfte sollten beispielsweise in der Lage sein, 
die eigenen Bauausführungen (z. B. Leitungsverlegung elektrischer Kabel) insbe- 
sondere bei Durchbrüchen und Aussparungen mit den vor- und nachgelagerten 
Gewerken zu koordinieren, 

c) bauteil- oder produktbezogene Art: „Dies betrifft eine zeitgleiche sowie räumlich 
und materiell komprimierte Zusammenarbeit zweier oder mehrerer Gewerke an 
einem Bauteil oder Bauprodukt“ (ebd.). Baufachkräfte sollten fachliches sowie 
prozessuales, berufsübergreifendes Arbeitsprozesswissen (z.B. Luftdichtheit zwi- 
schen Fensterflügel und Blendrahmen) besitzen. 


Für die Gestaltung gewerkeübergreifenden Lernens fehlen gegenwärtig ebenso be- 
rufsfachdidaktisch-theoretische Konzepte. Grundsätzlich wird vermutet, dass die Bau- 
praxis im Lernort Betrieb die Grundlage einer Reflexion am Lernort Berufsschule sein 
muss (vgl. Mersch & Rullän Lemke 2016, 149). Darauf aufbauend bieten sich Ausbil- 
dungs- und Unterrichtsverfahren als didaktisch-methodischer Gestaltungsrahmen an, 
die die Analyse der gewerkeübergreifenden Anforderungen in der Baupraxis ermög- 
lichen (vgl. Pahl 2013, 72 f.). Die Lernchance bestünde hier darin, die Baustellenpraxis 
im Sinne des „Baukörpers als Lehrkörper“ zu verstehen. 

Zusätzlich zu den oben beschriebenen didaktischen Bezugspunkten ist ein dritter 
Theoriebezug im Projekt von großer Bedeutung: die Ansprüche des Denkmalschutzes 
im historischen Kontext. Bereits in der erweiterten Techniklehre nach Rauner (1995) 
ist die Perspektive der „Historischen Gewordenheit“ als wichtige Dimension zur Um- 
setzung von beruflichen Bildungsprozessen aufgenommen worden. Eine zentrale Leit- 
frage des gestaltungsorientierten Ansatzes lautet: „Warum ist eine Technik so und 
nicht anders gestaltet, warum wurde sie so und nicht anders entwickelt?“ (Rauner 
1995, 5). Die daraus resultierende Zieldimension besteht darin „Technik“ aufgeklärt 
umfassend reflektiert beurteilen zu können, d.h. sie im Zusammenhang individueller 
Bedürfnisse und Potenziale sowie historisch-gesellschaftlicher Gewordenheit zu be- 
trachten (vgl. Gerds 1991, 61). Die didaktisch-methodische Gestaltung zur Umsetzung 
dieser Perspektive beruht auf einer genetisch-historischen Vorgehensweise. Lern- 
inhalte sind möglichst vielfältig aufzustellen, um über den Gegenstandsbereich „Tech- 
nik“ fachübergreifende Einsichten zu erhalten. Genetisches Lernen wird dabei als Ein- 
heit von genetisch, sokratisch und exemplarisch verstanden (vgl. Wagenschein 2008, 
75). In diesem Dreiklang werden das „Werdende“, das erkenntnisleitende „Gespräch“ 
und beispielhafte „Themenbereiche“ miteinander verbunden (ebd.). Genetisch-histori- 
sche Lernprozesse sind häufig vergleichsweise offen gestaltet. Die grobe Grundstruk- 
tur ergibt sich aus einem Suchprozess, bei dem aufeinander aufbauende Teillösungen 
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von den Lernenden durch die Unterstützung des Lehrenden bis hin zu einer finalen 
Gesamtlösung entwickelt werden. Eine herausfordernde und problemhaltige Aufga- 
benstellung, die eine für die Lernenden bewegende Frage beinhalten, ist Vorausset- 
zung, um historisch-genetisches Lernen zu initiieren (vgl. Wagenschein 2008, 86). 

Zusammenfassend wird BBNE als übergreifender Theorierahmen verstanden, 
der durch Gewerke übergreifendes als auch genetisch-historisches Lernen erweitert 
wird. Das Ziel von BBNE in der Baubranche kann grob darunter zusammengefasst 
werden, dass Fachkräfte in der Lage sein sollten, ihr berufliches Handeln unter Beach- 
tung ökologischer, sozialer und ökonomischer Wirkungen beurteilen zu können, um 
so zur Erstellung energieeffizienter und klimaneutraler Gebäude beizutragen. Sobald 
Gebäude - insbesondere im Bestand — energetisch saniert werden, ist gewerkeüber- 
greifende Kooperation eine unerlässliche Fähigkeit. Gebäude im Denkmalschutz stel- 
len nochmals besondere Anforderungen an das berufliche Handeln der Fachkräfte, 
um auch hier nachhaltigkeitsbezogen zu sanieren. Die Qualifizierung der Fachkräfte 
zu nachhaltigkeitsorientiertem beruflichem Handeln bei der Sanierung von Gebäuden 
schließt demnach gewerkeübergreifendes und historisch-genetisches Lernen mit ein. 
Wie das konzeptionell umgesetzt werden kann, wird im nächsten Abschnitt anhand 
eines aus dem Projekt entwickelten Beispielmoduls dargestellt. 


5 Zwei Lernmodule für die Elektroinstallation 


Die Inhalte der Lernmodule sind auf die real durchgeführten Sanierungsarbeiten be- 
zogen. Diese konkreten Sanierungsarbeiten werden mit den berufsfachlichen Anfor- 
derungen verknüpft, die sich aus den jeweiligen Ordnungsmitteln der Ausbildungs- 
berufe ergeben. Sämtliche Lernmodule sind als haptische, erfahrungsorientierte und 
authentische Lernangebote angelegt und ihre Durchführung dauert jeweils ca. zehn 
Zeitstunden. Die Module lassen sich in der Villa Mutzenbecher umsetzen, um direkt 
mit dem realen Gegenstand verknüpft zu sein. Durch die Entwicklung eines virtuellen 


Abbildung 2: Beispiele für die zwei Teile der Qualifizierungsmodule 


Andreas Zopff, Werner Kuhlmeier 267 


Rundgangs ist es auch möglich Teile der Aufgaben aus den Lernmodulen online zu 
bearbeiten. Dies kann in Einzelarbeit oder in Lerngruppen erfolgen. 
Ein Lernmodul setzt sich immer aus zwei Teilen zusammen: 

1. Hinweise für Lehrende: In diesem ersten Teil sind die didaktischen und methodi- 
schen Hinweise für die Lehrenden formuliert. Sie orientieren sich einerseits an 
den Design Principles nach Euler (2014), um das didaktische Design im Erpro- 
bungsprozess weiterentwickeln zu können. Demgemäß werden die zielgruppen- 
bezogenen, allgemein-organisatorischen und ordnungsmittelbezogenen Rahmen- 
bedingungen geklärt. In einer Sachdarstellung und didaktischen Analyse werden 
die thematischen Bereiche didaktisch aufbereitet. Die ausformulierten Kompe- 
tenzziele sowie ein Ablaufplan, der die Lehr- und Lernaktivitäten für jede Lern- 
phase beinhaltet, komplettieren die Hinweise für die Lehrenden. Andererseits 
enthält ein Modul aus Gründen der praktischen Umsetzung Elemente für die 
Lehrenden (z. B. Kurzübersicht für die schnelle Orientierung). Am Ende des Teils 
für die Lehrenden finden sich sämtliche Beispiellösungen bzw. mögliche Er- 
gebnishorizonte. Damit können die Lehrenden das Arbeitsmaterial leichter ein- 
setzen. 

2. Aufgaben für Lernende: Der zweite Teil umfasst das Lernmaterial für die Lernen- 
den, das sowohl Selbstlernphasen als auch Phasen beinhaltet, die von Lehrenden 
anzuleiten sind. Das Material besteht aus vier Elementen: 1. Szenario bzw. Kun- 
denauftrag, 2. Aufgaben, 3. Material und 4. Informationen. Zur leichteren Orien- 
tierung wurden Icons entwickelt, die in einer Marginalspalte über die Lernmateria- 
lien hinweg eingesetzt werden. Zusätzlich verweisen drei Icons auf die inhaltlichen 
Schwerpunktthemen BBNE, Gewerke übergreifendes Arbeiten und Denkmal- 
schutz. 


Die zwei Lernmodule zur Elektroinstallation sind darauf ausgelegt, bei den Lernenden 
Kompetenzen zu fördern, die bei der Erneuerung bzw. Instandsetzung der Elektro- 
installation in einem denkmalgeschützten und energieeffizienten Gebäude erforder- 
lich sind. 

Im Lernmodul - Elektroinstallation 1 „Erneuerung oder Instandsetzung der Elektro- 
technik in einem denkmalgeschützten Gebäude“ geht es zunächst um die Durchführung 
einer strukturierten Bestandsaufnahme der vorliegenden Elektroinstallation in der 
Villa Mutzenbecher. Dazu begehen die Lernenden die Villa Mutzenbecher und neh- 
men den Bestand der elektrotechnischen Komponenten (z.B. Schalter, Steckdosen, 
Verteilerdosen, Stromkabel etc.) auf. Weiterhin wird über das Gespräch mit dem Ar- 
chitekten und der Mitarbeiterin des Denkmalschutzamtes ein Lernprozess zur Pla- 
nung einer nachhaltigen und denkmalgerechten Installationstechnik angestoßen. Die 
Lernenden führen ein Beratungs- und Abstimmungsgespräch mit dem Architekten 
und der Mitarbeiterin des Denkmalschutzamtes. Dadurch erhalten sie einen Über- 
blick über die spezifischen Anforderungen, die für nachhaltiges und denkmalge- 
rechtes Sanieren wesentlich sind. Abschließend werden die Lernenden über einen In- 
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formationstext für historische Gebäudetechnik sensibilisiert, um eine begründete 
Entscheidung zur Neuinstallation bzw. Instandsetzung treffen zu können. 

Im Lernmodul — Elektroinstallation 2 „Energie- und gebäudetechnische Anlagen in 
einem denkmalgeschützten Gebäude gewerkeübergreifend planen und realisieren“ werden 
den Lernenden schwerpunktmäßig gewerkeübergreifende „Nahtstellen“ präsentiert, 
die auch während der realen Sanierung der Villa Mutzenbecher auftraten. Die Aufgabe 
der Lernenden besteht darin, eine Checkliste für die Baubesprechung mit anderen Ge- 
werken und der Bauleitung zu erarbeiten. Zur Vorbereitung bearbeiten die Lernenden 
arbeitsteilig Aufgaben zu fünf unterschiedlichen Gewerkeschnittstellen und setzen 
sich mit den Anforderungen in Bezug auf eine erfolgreiche denkmalgerechte und 
energetische Ausführung auseinander. Die Lernenden können bei Bedarf ein Abstim- 
mungsgespräch mit dem Architekten und den verschiedenen Gewerken durchführen. 
Dadurch üben sie, wie eine Gewerke übergreifende technische Planung zwischen al- 
len Akteuren stattfindet. 


6 Auswertungen und Interpretationen der Entwurfs- und 
Entwicklungsphase 


Da sich der Forschungsprozess zum gegenwärtigen Zeitpunkt in den sogenannten 
„Spielfeldern - Erprobung und Analyse“ (vgl. Reinmann 2020, 6 ff.) befindet, sind die 
folgenden Evaluationsergebnisse als vorläufig zu verstehen. Erste Erprobungen der 
entwickelten Lernmodule finden statt, Lernaufgaben für den virtuellen Rundgang wer- 
den angepasst und die Stimmigkeit und Praktikabilität kontinuierlich analysiert. Die 
daraus abgeleiteten Ergebnisse sind entsprechend des Grundmodells der didaktisch- 
methodischen Umsetzung von BBNE strukturiert (vgl. Abbildung 1). 


Aktive Entscheidung der Lehrenden ist Grundlage einer erfolgreichen 
Moduldurchführung 

Es hat sich gezeigt, dass sich die Einbeziehung eines realen Sanierungsobjekts als 
durchgängiger Lerngegenstand auf die Motivation der Lehrenden und Lernenden aus- 
wirkt. Insbesondere Lehrende, die eine Affinität zu praxisorientiertem Lernen an 
einem Realobjekt und ein ausgeprägtes Interesse an historischen Gebäuden sowie ge- 
schichtlich-technischen Praktiken haben, sind überzeugter, genetisch-historisches Ler- 
nen aufzugreifen. Diese von einer Nostalgie ausgehende Überzeugungskraft ist nötig, 
da insbesondere die mit der Denkmalpflege verbundenen beruflichen Anforderungen 
über die üblichen Vorgaben der Berufsausbildung hinausgehen. Für die Gewinnung 
von Lehrenden zur Umsetzung der Qualifizierungsmodule ist diese Erkenntnis ent- 
scheidend, denn die Betroffenen sind für den Wert früherer Techniklösungen zu sen- 
sibilisieren und zu begeistern. Sobald sie erkannt haben, dass historisch betrachtete 
Fragestellungen ein umfangreicheres Technikverständnis befördern können, eröffnet 
sich ihnen die Nützlichkeit der Lerngegenstände. Die Erweiterung der Lernmöglich- 
keiten im virtuellen Rundgang nimmt die Faszination eines realen Sanierungsobjek- 
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tes auf und erweitert den motivierenden Zugang zu den Inhalten durch die Möglich- 
keit den Zustand der Villa vor und nach den Sanierungsarbeiten direkt miteinander zu 
vergleichen. 

Zusätzliche Motivation entsteht, wenn die Historizität mit moderner Technik für 
eine energieeffiziente Sanierung und dem Anspruch gewerkeübergreifender Koopera- 
tion verbunden wird. Es muss deutlich werden, dass dadurch Erfolg versprechende be- 
rufspädagogische Bildungsprozesse möglich sind. Eine damit verbundene Qualitäts- 
steigerung der Lernprozesse sollte den Lehrenden aufgezeigt werden, denn dadurch 
lässt sich die Entscheidung, die Qualifizierungsmodule umzusetzen, positiv unterstüt- 
zen. 


Identifizierung von Anknüpfungspunkten 

Die ausgewerteten Arbeitsprozessanalysen lieferten zahlreiche Anknüpfungspunkte 
zu beruflichen Handlungsfeldern bzw. Aufgabenfeldern in Bezug auf BBNE sowie Ge- 
werke übergreifende und denkmalgerechte Qualifikationen. Für BBNE und Gewerke 
übergreifendes Arbeiten konnte z. B. bestätigt werden, dass bei den Fachkräften ein Ver- 
ständnis nötig ist, das die Gebäudehülle, die Gebäudetechnik und erneuerbare Ener- 
gien zusammen denkt („Haus als energetisches Gesamtsystem“). Eine energieeffi- 
ziente Gebäudetechnik ist nur mit einer gedämmten und luftdichten Außenhülle 
umsetzbar. Deshalb ist es beispielsweise beim Einbau von Betriebsmitteln (Steckdo- 
sen, Schalter etc.) in die Außenwand wesentlich auf Luft- und Winddichtigkeit zu ach- 
ten und Wärmebrücken zu meiden. Hier sind Abstimmungen zwischen den Gewer- 
ken der Gebäudehülle und der Gebäudetechnik erforderlich. Für jede Fachkraft 
bedeutet dies, über Kenntnisse der vor- und nachgelagerten Arbeitsprozesse anderer 
Gewerke zu verfügen. 

Ist ein Architekturbüro mit der Planung der Sanierung beauftragt, werden die 
bauablaufbezogenen, prozessualen bzw. organisatorisch geprägten Schnittstellen auf 
dieser Ebene bereits geplant und organisiert. Die Bauplanenden organisieren die in- 
haltliche Zusammenarbeit und verweisen bei Bedarf auf die Anforderungen anderer 
Gewerke bzw. den Ablauf der Sanierung. Bei der Durchführung der Arbeitsaufgaben 
kommt es dann vielmehr darauf an, dass sich die Gewerke an die vorher getroffenen 
Abstimmungen halten. Im Sanierungsprozess hat sich gezeigt, dass vor allem die kur- 
zen Gespräche zur Abstimmung der Fachkräfte auf der Baustelle dominieren, um das 
Gewerke übergreifende Arbeiten zum Erfolg zu führen. 

Die Arbeitsprozessanalysen in Bezug auf die im Denkmalschutz erforderlichen 
Qualifikationen zeigen, dass die berufsfachlichen Anforderungen steigen. Gerade im 
Denkmalschutz lässt sich erkennen, dass kreativere fachliche Lösungen gefragt sind, 
um dem Denkmalschutz und den Anforderungen zur Verbesserung der Energieeffi- 
zienz gerecht werden zu können. Auch wenn die Arbeitsprozesse generell die gleichen 
sind, ist es möglich, sie genauso wie um eine nachhaltigkeitsorientierte auch um eine 
historische Perspektive zu erweitern. Dazu werden keine ganz neuen Lernsituationen 
benötigt, vielmehr ist ihre Perspektive eine andere. Aus ordnungspolitischer Perspek- 
tive ist es bis zur Einführung der neuen Standardberufsbildposition „Umweltschutz 
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und Nachhaltigkeit“ nicht im ausreichenden Maße gelungen, BBNE systematisch in 
den gewerblich-technischen Vorgaben zu verankern. (vgl. Vollmer & Kuhlmeier 2014, 
214). Gleiches gilt für die Qualifikationsanforderungen, die sich aus der Gewerke über- 
greifenden Kooperation und der denkmalgerechten Sanierung ergeben. Kompeten- 
zen, wie „Sie [...] stimmen dieses gewerkeübergreifend ab“ finden sich lediglich in den 
Vorgaben des Energieelektronikers für Gebäudesystemintegration/der Energieelektro- 
nikerin für Gebäudesystemintegration (vgl. KMK 2020). In den weiteren handwerk- 
lichen Elektroberufsausbildungen wird dies allerdings nicht explizit benannt. Im Ge- 
gensatz zur Gewerke übergreifenden Kooperation werden Kenntnisse, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten mit Blick auf den Denkmalschutz in den Ordnungsmitteln über- 
haupt nicht explizit erwähnt. In diesem Sinne gilt auch hier: Die offenen Spielräume 
der Ordnungsmittel wurden in den Modulen genutzt, um auch Akzente im Hinblick 
auf BBNE, Gewerke übergreifende Qualifizierung und Denkmalschutz setzen zu kön- 
nen. In den Qualifizierungsmodulen werden die auf die Berufe bezogenen Anknüp- 
fungspunkte zu den Ordnungsmitteln ausgewiesen. 


Eröffnung von nachhaltigkeitsorientierten Perspektiven 

Die Auswertungen der Arbeitsprozesse verdeutlichen, dass bei der energetischen Sa- 
nierung eines unter Denkmalschutz stehenden Gebäudes von den Fachkräften im be- 
sonderen Maße alternative und innovative Lösungen gefragt sind. Ein durchgängig 
auftretender Widerspruch zwischen denkmalgerechter Wiederherstellung und moder- 
ner energieeffizienter (Neu-)Ausstattung bietet entscheidende Lern- und Entwick- 
lungschancen. Berufliche Aufgabenfelder, die sich mit der energetischen Sanierung 
im Denkmalschutz beschäftigen, eignen sich daher im besonderen Maße für die Ge- 
staltung von Lernsituationen, die ein Denken und Handeln über die heute lebenden 
Generationen hinaus befördern können. Es lassen sich also Handlungsfelder ableiten, 
die zeitliche und systemische Auswirkungen beruflicher Problemlösungen beinhalten, 
so wie sie in einer Didaktik für BBNE angelegt sein sollten. Die Förderung einer inter- 
generationellen Perspektive — also einer der Nachhaltigkeit innewohnenden Grund- 
idee - lässt sich somit erfolgreich umsetzen. Aus den Prozessanalysen geht zudem 
hervor, dass sich eine energieeffiziente und gleichzeitig denkmalgerechte Sanierung 
nur umsetzen lässt, wenn berufsbezogenes Fachwissen und Können in einen kom- 
plexen systemischen Zusammenhang gestellt werden. Einfache und konventionelle 
Problemlösungen sind nicht möglich. Energieeffiziente und denkmalgerechte bau- 
liche Maßnahmen sind höchst anspruchsvoll und fordern über die normalen beruf- 
lichen Kompetenzen hinaus kreativ-konstruktives Berufshandeln von den beteiligten 
Fachkräften. Die forschende Begleitung der real durchgeführten Sanierungstätigkei- 
ten lieferte demgemäß wirklichkeitsgetreue und lebendige Probleme, die auf Lern- 
situationen übertragen werden können. 


Gestaltung transformativer Lernprozesse 
Die Integration von Gewerke übergreifenden Kooperationen in die Kompetenz- 
entwicklung mit Bezug zum Denkmalschutz kann transformativ, erfahrungsbasiert 
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bzw. lebendig gestaltet werden. Die wissenschaftliche Begleitung und Dokumentation 
der Sanierungsarbeiten gaben diesbezüglich wichtige Impulse für die Gestaltung 
transformativen Lernens, welches zusätzlich mit realem Bezug zur Berufsarbeit ausge- 
stattet ist. Dabei wird in allen Lernmodulen die Sanierung der Villa Mutzenbecher als 
motivierendes und inspirierendes Beispiel aufgenommen. Die getätigten Sanierungs- 
fortschritte werden als reales Vorbild verwendet, jedoch lediglich als Basis genutzt: Die 
Lernmodule zielen darauf ab, dass die Lernenden weitere, über die umgesetzten bau- 
lichen Lösungen hinausgehende innovative Ideen zur Verbesserung der energieeffizi- 
enten Ausstattung der Villa Mutzenbecher entwickeln. Die anstehenden weiteren Er- 
probungen werden zeigen, inwiefern Lernen am und im Realobjekt Potenziale für eine 
gelingende Gestaltung transformativer Lernprozesse in der gewerblich-technischen 
Ausbildung bietet. 


Entwicklung nachhaltiger Lernorte 

Da die Sanierungsarbeiten erst in diesem Jahr abgeschlossen werden, können noch 
keine Ergebnisse zur Gestaltung der Villa als nachhaltiger Lernort präsentiert werden. 
Vielmehr bestehen erste Überlegungen, die erprobt werden müssen. Unter dem Motto 
„Natürlich Neues Denken“ versteht sich die Villa als nachhaltiger Lernort, in welchem 
ein Selbstverständnis als lernende Organisation (vgl. Senge 2011) etabliert werden soll. 
Die konkrete Entwicklung eines Nutzungskonzepts spielt hierbei die entscheidende 
Rolle. Ein erster Design Thinking-Workshop, in dem die Frage bearbeitet wurde, wie 
das Lernen der Zukunft in der Villa aussehen könnte, wurde durchgeführt. Darin 
wurde ergründet, wie verschiedene Aspekte (die Location der Villa in einem Naherho- 
lungsgebiet, der historische Wert des Gebäudes, mögliche kreative Projekte, die BBNE, 
die Gewerke übergreifende Kooperation und Denkmalschutz) miteinander konzeptio- 
nell verbunden werden können. 

Zudem sind durch die energetische Sanierung die Voraussetzungen für einen 
Lernort geschaffen worden, der das Konzept des Whole-Institutional Approachs ver- 
folgt. Denn schon jetzt versteht sich die Villa Mutzenbecher als eine Bildungs- und 
Lernwerkstatt, die sich durch die Ausrichtung auf eine energieeffiziente Gebäudeaus- 
stattung in Verbindung mit einer Bildung für nachhaltige Entwicklung ganzheitlich 
etablieren will. 


7 Fazit und Ausblick: Herausforderungen und Potenziale 


Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass zum einen die Orientierung an der 
Sanierung eines realen Gebäudes aus berufsfachlicher, fachwissenschaftlicher und 
fachdidaktischer Perspektive sehr vielversprechend für die Gestaltung von anregenden 
beruflichen Lernsituationen ist und zum anderen sich die didaktisch-methodische Ein- 
bindung von gewerkeübergreifender Kooperation und Denkmalschutz im Kontext 
einer Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung für alle Beteiligten lohnt. In den be- 
rufswissenschaftlichen Analysen, die durch die wissenschaftliche Begleitung eines 
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kompletten Sanierungsprozesses durchgeführt wurden, stecken große Potenziale. Aus 
praktischer Sicht lassen sich wesentliche Aspekte herausstellen, die für die Konzeptio- 
nierung von authentischen Lehr-/Lernsituationen entscheidend sind. Berufliche Hand- 
lungsfelder, wie z. B. die Installation einer Außenbeleuchtung in einem energieeffizien- 
ten Gebäude im Denkmalschutz, bieten konkrete Vorlagen für berufsbildende Lehr-/ 
Lernprozesse. Hinsichtlich einer theoretischen Betrachtung lässt sich das Grundmodell 
zur didaktisch-methodischen Umsetzung von BBNE um die Bereiche „gewerkeüber- 
greifende Qualifizierung“ und „historisch-genetisches Lernen“ erweitern. Insbeson- 
dere bei der Identifizierung von Anknüpfungspunkten für BBNE lässt sich jetzt schon 
deutlich herausstellen, dass die bedeutenden Widersprüchlichkeiten zwischen kultu- 
rellem Erhalt und zukunftsfähiger Technik relevante Lern- und Entwicklungschancen 
bedeuten. Die daraus resultierenden Bildungsmaßnahmen verbessern eine auf ge- 
werblich-technische Fachrichtungen ausgewiesene BBNE. 

Die Herausforderungen des Lernens unter Pandemiebedingungen führten im 
Projekt GESA zu der Entwicklung einer virtuellen Lernumgebung „Villa Mutzenbe- 
cher“. Die didaktischen Überlegungen bilden eine gute Grundlage für die Gestaltung 
von anregenden Aufgaben. Das Ziel, den virtuellen Raum zur weitgehenden Um- bzw. 
Neugestaltung von Lernangeboten zu nutzen, stellt sich in der konkreten Umsetzung 
als ambitioniert dar. Es sollte gelingen passende Designprinzipien (vgl. Euler 2014) zu 
entwickeln, die eine echte Transformation der Lernprozesse durch das Nutzen digita- 
ler Medien unterstützen. 

Als herausfordernd lässt sich festhalten, dass die Erprobung der Qualifizierungs- 
module sowie ihre anschließende Verbreitung in die Berufsbildungspraxis erschwert 
ist. Dies beruht möglicherweise darauf, dass BBNE sowie die Themen des gewerke- 
übergreifenden Arbeitens und des Denkmalschutzes lediglich rudimentär in den Ord- 
nungsmitteln verankert sind. Ebenso lassen sich noch keine konkreten Aussagen über 
die Akzeptanz einer in der Villa etablierten Lern- und Bildungswerkstatt treffen. Um 
diese Fragen eindeutig beantworten zu können, bedarf es weiterer Untersuchungen, 
welche die Gelingensbedingungen für eine gewerkeübergreifende, nachhaltigkeits- 
orientierte und denkmalgerechte Qualifizierung in einem außerschulischen Bildungs- 
ort analysieren müssen. Besonders interessant ist die Frage, inwiefern sich diese au- 
ßerschulische Bildungsstätte ergänzend zur „klassischen“ berufsschulischen und 
betrieblichen Ausbildung gestalten lässt. 


Andreas Zopff, Werner Kuhlmeier 273 


Literatur 


Ahlgrimm, F., Krey, J. & Huber, S. G. (2012): Kooperation - was ist das? Implikationen 
unterschiedlicher Begriffsverständnisse. In S. G. Huber & F. Ahlgrimm (Hrsg.), Ko- 
operation: Aktuelle Forschung zur Kooperation in und zwischen Schulen sowie mit 
anderen Partnern. Münster: Waxmann Verlag. S. 17-30. 

BMWi (2015): Energieeffizienzstrategie Gebäude: Wege zu einem nahezu klz auf Frauen vermeintlich frei gewählt werden. Dazu 
ROLKER (2014, 253): 


Mitglieder eines Haushaltes hatten so gut wie immer (auch) einen 
Familiennamen gemeinsam, die meisten Mitglieder hatten oder erwarben 
daneben noch weitere Namen, von denen einige sie mit anderen Ver- 
wandten verbanden. Namen markierten damit eher kleine, lebenszyklisch 
nicht unbedingt stabile Einheiten, die sich teilweise überlappten und deren 
Mittelpunkt jeweils eher das Paar als die Linie war. 


Hierbei lassen sich den Befunden von Rolker zufolge die folgenden Ty- 

pen an Referenzstrategien unterscheiden (vgl. auch STEFFENS 2014, 57): 

— Frauen nehmen mit der Eheschließung den Familiennamen des Man- 
nes an. 

— Frauen führen nach der Eheschließung ihren (movierten) Mädchen- 
namen weiter. 

— Witwen behalten den Ehenamen bei. 

— Witwen führen wieder ihren (movierten) Mädchennamen nach der 
Herkunftsfamilie. 
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— Witwen behalten auch in zweiter (und in folgenden) Ehe(n) ihren 
movierten Mädchennamen. 
— Witwen behalten nach Wiederverheiratung den (movierten) Famili- 
ennamen aus erster (oder vorheriger) Ehe. 
Es fällt auf, dass insbesondere die Witwenschaft, verursacht durch hohe 
Sterberaten im Mittelalter und in der frühen Neuzeit, und in der Folge 
die Wiederverheiratung von Frauen dazu geführt hat, dass diese über 
mehrere offizielle Namen verfügten, d. h. über Namen, die in formellen 
Kontexten Verwendung finden konnten. Überhaupt hatten Witwen im 
Spätmittelalter und in der frühen Neuzeit einen besonderen rechtlichen 
und gesellschaftlichen Status (sog. ‚Witwenstand‘),’ bei Verwitwung lag 
es damit im Interesse der Frau, diesen Witwenstand auch sprachlich zu 
markieren und damit sichtbar zu machen. Dazu INGENDAHL (2006, 15, 
eigene Hervorhebung): 


Weil Frauen in vielen Bereichen des öffentlichen Lebens nur als Witwen 
handlungsfähig waren, mussten sie sichtbar über ihren Stand verortet 
werden, um sich und ihr Handeln dort zu legitimieren. 


Hinzu kommt, auch bei verheirateten Frauen, die Fortführung des Her- 
kunftsnamens über mehrere Generationen hinweg. Allgemein gilt, was 
auch BICKEL (1978, 411-412) für Bonner Urkunden des 12. bis 16. Jh.s 
bemerkt hat, dass auf Frauen sehr häufig ohne eigenen Bei- oder Famili- 
ennamen referiert wurde und diese vielmehr nach dem Ehemann oder 
Vater benannt wurden. Hierfür macht BICKEL (1978, 407, 412) insbe- 
sondere rechtliche Gründe verantwortlich: Frauen waren bis zur Neuzeit 
keine rechtsfähigen Personen, Vormunde waren vielmehr ihre Väter oder 
Ehemänner (vgl. SCHEFFLER-ERHARD 1959, 39). 


° Der Witwenstand umfasste z. B. die rechtliche Ausformulierung von Nieß- 
brauch- und Erbansprüchen. Außerdem waren Witwen als Nachfolge des 
Haushaltsvorstands bürgerrechtlich akzeptiert, und sie konnten witwenspezi- 
fische Formen des Lebensunterhalts (z. B. sog. ‚Witwenwerkstätten‘) und der 
Versorgung (Witwenkassen) in Anspruch nehmen. Siehe zum Themenkom- 
plex ‚Witwenschaft in der frühen Neuzeit‘ z. B. die Ausführungen in WUN- 
DER (1992, 180-188), SCHATTKOWSKY (2003) und INGENDAHL (2006). 
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Sprachliche Faktoren, die Mehrnamigkeit zu dieser Zeit begünstigt ha- 
ben, sind zudem das Aufkommen und die Festwerdung der Familienna- 
men (etwa seit dem 13. Jh.) und eben die patronymische und matrimoni- 
elle Movierung, die noch einmal zu einer starken Erweiterung des Inven- 
tars an Referenzausdrücken geführt haben und die nun entscheidend dazu 
beitragen, dass die Mehrnamigkeit bei Frauen in dieser Zeit funktional 
eingesetzt werden konnte. 

Welche Bedeutung hatte aber nun die weibliche Mehrnamigkeit? 
ROLKER (2014) führt aus, dass Frauen in der spätmittelalterlichen Stadt 
stärker als Männern die Aufgabe zukam, die Verbindung von Herkunfts- 
und Gegenwartsfamilie zu repräsentieren. Mehrnamigkeit, und insbeson- 
dere dem movierten Namen, kam damit die Aufgabe zu, als Bindeglied 
zwischen zwei (oder mehreren) Familien zu dienen. Ausdruck dieser 
Verbindung war der aktuell verwendete Name der Frau als Identitäts- 
marker und damit als hochgradig aufgeladenes sozio-symbolisches Zei- 
chen. Mit der movierten Form die Zugehörigkeit einer Frau zur Gegen- 
wartsfamilie, vor allem aber auch zur Herkunftsfamilie zu markieren, 
hatte darüber hinaus auch sozio-ökonomische Gründe. So zeigen Rolkers 
Auswertungen, dass auf Frauen, wenn sie als Besitzerinnen (auch inner- 
halb der Ehe, z. B. von Immobilien) auftraten, in aller Regel mit dem 
movierten Namen referiert wurde. Die Verfügungsgewalt verheirateter 
Frauen über das aus der Herkunftsfamilie in die Ehe eingebrachte Ver- 
mögen (Heiratsgut, Aussteuer, Ererbtes; dazu z. B. HAUSER 1994, 361) 
konnte dabei wahlweise über die patronymische Movierung gesondert 
gekennzeichnet werden. Ob oder ob nicht der Name von Frauen moviert 
wurde, hing damit erheblich von der gesellschaftlichen und ökonomi- 
schen Rolle ab, in der sie auftraten. Das wahrgenommene Prestige eines 
Namens hingegen determinierte ROLKER (2014, 316) zufolge die Na- 
menführung ebenso wenig wie der Zivilstand, die Dauer einer Ehe oder 


!0 Passend dazu mutmaßt SCHEFFLER-ERHARD (1959, 39) für die Namensge- 
bung im spätmittelalterlichen Nürnberg: „Solche Bildungen [onymische Mo- 
vierungen mit -in, A. W.] entstehen ursprünglich wohl gern in Geschäftshäu- 
sern. Um den Namen des Geschäfts zu wahren, behält auch die Frau den 
Taufnamen des Mannes bei.“ 
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das Vorhandensein gemeinsamer Kinder. Vielmehr sind es die sozio- 
ökonomischen Interessen der Frau, insbesondere die Markierung der 
Verfügungsgewalt über materiellen Besitz (eigener, von der Herkunfts- 
familie in die Ehe eingebrachter oder auch vom verstorbenen Ehemann 
geerbter Besitz), der durch den movierten Namen zum Ausdruck ge- 
bracht wurde. 

Auch in der frühen Neuzeit finden wir Mehrnamigkeit vor, z. B. in 
den nachfolgenden Belegen. Diesen Befund erbringt eine systematische 
Durchsicht aller weiblichen Referenzausdrücke im elektronischen Kor- 
pus der Hexenverhörprotokolle (TOPALOVIC u. a. 2007): 


Anna, Peter Mazets Cremers zu Mergentheimb frau Sonsten der wälsche 
Petter g[enan]nt [...] die Neü Cremerin [...] wälsch Petterin [...] Anna 
Mazettin Wälsch Petterin g[fena]nt (Mergentheim 1629) 


Barbara Bachmännin von Steinbach dem Gottes hauß Roth gehörig Jacob 
Schalckhen Ehewürthin [...] Barbara Beltzerin (Memmingen 1665) 


Katharina Weillundt Caspar Hurschners zue Ellingen selig hinderlassener 
wittib [...] Katharina fintzerin (Ellingen 1590) 


Ursula Bleidtnerin sonsten Hewmenin genandt (Bamberg 1630) 


So wird auf ein und dieselbe Person wechselweise mit dem Rufnamen 
bzw. dem patronymisch oder matrimoniell movierten Familiennamen o- 
der mit Kombinationen aus Ruf- und (moviertem) Familiennamen ver- 
wiesen. Auch verstärkt sich bei der Durchsicht der Protokolle Rolkers 
der Eindruck, demzufolge es keine klaren Regeln dafür gibt, wann der 
eine oder andere Namenausdruck verwendet wird. Wir können damit al- 
lenfalls festhalten, dass Mehrnamigkeit als Referenzstrategie in der frü- 
hen Neuzeit ebenfalls gängige Praxis war. Zudem lässt sich davon aus- 
gehen, dass das von ROLKER (2014) beschriebene „Spiel der Namen“ 
auch für die frühe Neuzeit und für andere Orte als für die Stadt Konstanz 
Gültigkeit beanspruchen kann (vgl z. B. die Befunde in BICKEL [1978] 
zu Bonn). Anders ist der häufige Wechsel in den weiblichen Referenz- 
ausdrücken jedenfalls nicht plausibel zu erklären. Der Movierung kom- 
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men damit insgesamt mehr Funktionen zu, als nur die soziale Zugehö- 
rigkeit einer Frau zu einem Ehepartner oder Vater zu signalisieren, und 
diese Funktionen sind es — so die These —, die im Fortlauf zunehmend 
obsolet werden bzw. durch andere Kodierungsstrategien ersetzt werden. 

Als Zwischenfazit lässt sich damit festhalten, dass im Spätmittelalter 
und in der frühen Neuzeit, d. h. zu der Zeit, als die Movierung hoch pro- 
duktiv war, insbesondere bei Frauen Mehrnamigkeit vorherrschte. Refe- 
renzausdrücke konnten dabei gezielt und strategisch eingesetzt werden, 
um die Zugehörigkeit einer Frau zur Abstammungs- oder Haushaltsfa- 
milie anzuzeigen und damit z. B. Besitzstände, sowohl zum Elternhaus 
(patronymische Movierung) als auch zum ehelichen Besitz (matrimoni- 
elle Movierung) abzustecken. Die zuletzt genannte Besitzmarkierung 
war insbesondere auch bei Witwenschaft wichtig, die für Frauen histo- 
risch eher Regel als Ausnahme darstellte. 


4.2 Gesellschaftliche Veränderungen und Abbau von Mehrnamigkeit 


Meines Erachtens haben nun gesellschaftliche Veränderungen, genauer: 
die veränderte rechtliche und sozio-ökonomische Stellung der Frau in der 
Gesellschaft, dazu geführt, dass Mehrnamigkeit (inkludiert: die onymi- 
sche Movierung) und damit auch das „Spiel der Namen“ (ROLKER 2014) 
aufgegeben worden ist. So wird die ökonomisch und rechtlich bedingte 
Zugehörigkeits- bzw. Herkunftsmarkierung in formellen und damit in ty- 
pisch schriftsprachlichen Kontexten zunehmend obsolet, der movierte 
Name durch den blanken Familiennamen des Ehemannes oder Vaters er- 
setzt. Diachron lassen sich die präferierten Referenzstrategien auf Frauen 
wie folgt ordnen, wobei noch einmal zu betonen ist, dass auf dieselbe 
Person auch durch mehrere Strategien referiert werden konnte, sich die 
einzelnen, hier chronologisch angeordneten Phasen des Ausdruckswan- 
dels also partiell überlappen konnten: '' 


11 Eingeklammerte Elemente stehen hierbei für fakultative Bestandteile. 
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I. (Anna) seine husfrouwe |[(RufN) + ‘Ehefrau’ o. ä.] 

II. die (Hans) Beltzin [(RufN d. Ehemannes) + movierter FamN] 
IH. (die Frau) Anna Beltzin [(Anredeform) + RufN + movierter FamN] 
IV. (die Frau) Anna Beltz [(Anredeform) + RufN + FamN] 


Bis ins Spätmittelalter und vor Einführung der Familiennamen wurde auf 
Frauen mit dem blanken Rufnamen, seltener auch in Verbindung mit ei- 
nem Beinamen referiert. Die Zugehörigkeit zum (ehelichen) Haushalt 
wurde rein appellativisch markiert, meist über das Lexem husfrouwe, das 
in dieser Bedeutung auch noch in der frühen Neuzeit verwendet wurde 
(z. B. Barbara, des N. alhier eheliche Hausfrau; Eichstätt 1590, TOPALO- 
vīć u. a. 2007). In einer zweiten Phase übernimmt der movierte Famili- 
enname (mitunter auch noch der Beiname) diese Funktion, eheliche Zu- 
gehörigkeit konnte darüber hinaus auch durch die Nennung des Rufna- 
mens des Ehemannes zum Ausdruck gebracht werden (z. B. die Simon 
Müllerin, Leipzig 1640, ToPALoVIC u. a. 2007; weitere Belege z. B. in 
MULCH 1974, 366). In seltenen Fällen, in denen die Familiennamen noch 
nicht fest geworden waren (oder für die Sprechergemeinschaft noch nicht 
bekannt genug waren), konnte auch der Rufname eines Mannes als Basis 
der Movierung fungieren (dicta Dietmarin, SOCIN 1903, 657, dort auch 
weitere Belege). Diese Referenzstrategie wird im Folgenden dann abge- 
baut - sie ist im Korpus der Hexenverhörprotokolle nur noch marginal 
vertreten — und durch die Verbindung aus weiblichem Rufnamen und 
moviertem Familiennamen ersetzt. Der Abbau der Movierung führt dann 
in einem letzten Schritt zur ausschließlichen Verwendung einer Verbin- 
dung aus weiblichem Rufnamen und einem patronymisch oder matrimo- 
niell vergebenen Familiennamen. Mit Ausnahme doppelter Familienna- 
men ist dies die einzige Referenzstrategie, die ab dem 19. Jh. in formellen 
Kontexten, z. B. in rechtsgültigen Dokumenten, erlaubt ist. 

Als wichtiges außersprachliches Motiv für den Wandel der Refe- 
renzstrategien und dem Abbau der Movierung kann der Übergang vom 
dezentralisierten Stände- oder Feudalsystem zur zentralisierten Massen- 
gesellschaft angesehen werden, wobei Konsequenzen dieses durchgrei- 
fenden gesellschaftlichen Wandels hier nur angedeutet werden können 
(dazu grundlegend WEHLER 1987a und 1987b). Aus der für uns entschei- 
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denden sozio-ökonomischen Perspektive betreffen sie etwa die Einfüh- 
rung des Konzepts der Lohnabhängigkeit (Bäuerinnen und Händlerinnen 
werden zu Arbeiterinnen und Angestellten), verbunden mit einer verän- 
derten Form der ökonomischen Absicherung für Frauen (vgl. am Bei- 
spiel des Bürgertums die Ausführungen in HAUPT 1992). Mit ihrem Kon- 
zept vom ‚Ehepaar als Arbeitspaar‘ im Prozess der ‚Familiarisierung von 
Arbeit und Leben‘ stellt WUNDER in mehreren Arbeiten zudem heraus, 
dass sich „[d]er umfassende Wandel der frühmodernen ständischen Ge- 
sellschaft zur ‚modernen‘ bürgerlichen Gesellschaft“ auf der Grundlage 
sich verändernder Geschlechterbeziehungen vollzog (WUNDER 1992, 
262; vgl. auch WUNDER 1987; 1988; 1998). Konzepte wie ‚Ehe‘ und 
‚Haushalt‘, die in der frühen Neuzeit genuin politisch, d. h. als Teil von 
Öffentlichkeit, begriffen wurden, wurden durch Einführung eines mo- 
dernen Repräsentativsystems zum 18. und 19. Jh. hin umdefiniert, 


[d]er Haushalt wurde zur Hauswirtschaft im engeren Sinne, die Familie zur 
kleinsten Zelle des Staates, an deren Spitze der Ehemann als Familienober- 
haupt stand. (WUNDER 1992, 263) 


Das in der frühen Neuzeit vorherrschende Konzept des „materiellen Auf- 
einanderangewiesensein[s] von Ehefrau und Ehemann“ (WUNDER 1992, 
265) war damit zur Neuzeit hin ausgehebelt, der sozio-symbolisch wirk- 
samen Movierungsstrategie damit der Nährboden entzogen. 

Änderungen des Witwenrechts, insbesondere das Invaliditäts- und 
Altersversicherungsgesetz von 1889, führten zudem dazu, dass Frauen 
bei Verwitwung nun einen Rechtsanspruch geltend machen konnten und 
vormals ehelichen Besitz nicht mehr nur über den movierten Namen 
symbolisch markieren mussten (dazu ausführlich ELLERKAMP 2000; 
WEIDNER 2016).'? 


12 So heißt es im „Gesetz, betreffend die Invaliditäts- und Altersversicherung“ 
831 wie folgt: „Wenn eine männliche Person, für welche mindestens für fünf 
Beitragsjahre Beiträge entrichtet worden sind, verstirbt, bevor sie in den Ge- 
nuß einer Rente gelangt ist, so steht der hinterlassenen Witwe oder, falls eine 
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Und schließlich führten auch Verschärfungen des Namenrechts dazu, 
dass die Mehrnamigkeit bewusst aus der Schriftsprache verbannt wurde. 
So sorgten BACH (1953, 107) zufolge behördliche Maßnahmen seit dem 
späten 17. Jh. dafür, dass der Bestand an Familiennamen einerseits gesi- 
chert wurde und sich andererseits gegenüber anderen Benennungsstrate- 
gien durchsetzen konnte. Mehrnamigkeit wurde damit bewusst, d. h. re- 
gulativ, aus der Schriftsprache verbannt. Für Frauen waren die Familien- 
namen nun vor der Heirat patronymisch motiviert, nach der Heirat mat- 
rimoniell. Wir haben es damit mit einem durchgreifenden Wandel von 
der Abstammungs- zur Haushaltsfamilie zu tun, der sich auch in einem 
Wandel der Bezeichnungsstrategien widerspiegelt. Die patronymische 
Namensmarkierung hingegen ist, besonders seit dem Personenstandsge- 
setz von 1875, nur noch über weitere Rufnamen und über doppelte Fa- 
miliennamen möglich, wenn diese Namengebungspraxen hierfür auch 
weniger transparent erscheinen, als es bei der patronymischen Movie- 
rung der Fall ist. 


5. Fazit und Ausblick 


Bezogen auf die verschiedenen Ebenen des Sprachsystems gilt die Mor- 
phologie, und damit auch die Wortbildung, als vergleichsweise resistent 
gegenüber gesellschaftlichem Wandel (vgl. NÜBLING u. a. 2017, 1415). 
Nicht so bei der onymischen Movierung, für die im Beitrag dafür argu- 
mentiert wurde, dass gesellschaftliche Veränderungen zwischen dem 18. 
und beginnendem 19. Jh. dazu geführt haben, dass ein vormals hochpro- 
duktives und pragmatisch relevantes Wortbildungsmuster in relativ kur- 
zer Zeit abgebaut worden ist. Verantwortlich hierfür ist der Verzicht auf 
das „Spiel der Namen“ (ROLKER 2014): Noch in der frühen Neuzeit 
herrschte bei Referenz auf Frauen Mehrnamigkeit vor, zu der die onymi- 
sche Movierung einen erheblichen Beitrag leistete. Wesentliche Funk- 
tion dieser Mehrnamigkeit war es, die konkrete soziale, rechtliche und 


solche nicht vorhanden ist, den hinterlassenen ehelichen Kindern unter fünf- 
zehn Jahren ein Anspruch auf Erstattung der Hälfte der für den Verstorbenen 
entrichteten Beiträge zu.“ 
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vor allem auch ökonomische Rolle von Frauen im spezifischen Kontext 
sichtbar zu machen. Eine Vielzahl an außersprachlichen Veränderungen, 
die auf einen grundlegenden gesellschaftlichen Wandel von der Stände- 
zur Massengesellschaft zurückzuführen sind, haben nun dazu geführt, 
dass sich die Rolle der Frau in der Gesellschaft zum 19. Jh. hin funda- 
mental veränderte und damit auch das „Spiel der Namen“ (ROLKER 
2014) aufgegeben wurde. Der onymischen Movierung (patronymisch 
wie matrimoniell), die das Nameninventar in der frühen Neuzeit reich- 
haltig unterfütterte, wurden damit zentrale Funktionsbereiche entzogen, 
ihre Verwendung in der Schriftsprache damit weitgehend obsolet. Für 
den Gebrauch der onymischen Movierung gilt damit schlussendlich, was 
BESCH (2003, 2599) für Anredeformen im Deutschen allgemein bemerkt 
hat: 


Referenzausdrücke geben Auskunft über zwischenmenschliche Bezie- 
hungsverhältnisse. Das gilt für den privaten wie auch für den öffentlichen 
Bereich. Letztlich sind sie Ausdruck des gesellschaftlichen Selbstver- 
ständnisses einer Sprachgemeinschaft zu einer bestimmten Zeit. 


Was bleibt zu tun? Unabhängig vom gewählten Erklärungsmuster 
müsste der Movierungsabbau noch auf einer breiteren empirischen 
Grundlage untersucht werden. Speziell fehlt es an Daten, die Auskunft 
über die verschiedenen Wandelstufen zwischen der hochproduktiven 
Phase um 1700 und dem (fast) vollständigen Abbau um 1800 geben. 
Textsortenkohärenz wäre dafür sicher wünschenswert, ist vermutlich 
aber nur schwer zu erlangen. Möglicherweise können auch die rezenten 
Dialekte Aufschluss über Wandelpfade geben, hier wäre der Blick dann 
auch auf andere Referenzstrategien zu erweitern, z. B. auf Hausnamen, 
diminuierte Frauennamen und auf das neutrale Genus bei Referenz auf 
Frauen. Studien zur Arealität der Movierung sind dabei ebenso anzustre- 
ben wie auch Tiefenbohrungen, die sich mit Verwendungsweisen und 
Funktionsbereichen der Movierung beschäftigen. Schließlich bietet sich 
auch ein Blick in andere, z. B. slawische Sprachen an, in denen das Wort- 
bildungsmuster mitunter bis heute stark produktiv ist. 
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ELENA SMIRNOVA 


Deutsche Partizipialkomposita aus diachroner 
Perspektive 


The paper deals with German noun-participle compounds like schneebedeckt 
‘snow-covered’ or hausgemacht ‘home-made’. It will be argued that the com- 
pound formation cannot be explained using a unified morphological mechanism. 
Instead, different compounding patterns require different morphological analy- 
ses. A conceptual distinction will be proposed between word formation ‘pat- 
terns’ and word formation types, the former being productive (sub-)schemas and 
the latter representing different morphological analyses. German noun-parti- 
ciple compounds are basically formed after two central constructional sub-sche- 
mas, which differ with respect to their productivity. While some compounds are 
modelled after a general sub-schema, other sets of compounds instantiate inde- 
pendent and frequent low-level schemas with fixed compound heads. 


1. Einleitung 


Wörter wie in (1) sind im heutigen Deutsch oft anzutreffen und folgen in 
ihrer Bildung einem produktiven Muster, das als [Nomen + Partizip II] 
oder kurz [N+PII] notiert werden kann. 


(1) steuerbegünstigt, schneebedeckt, zielgerichtet, preisgekrönt 


Das Muster bietet synchron sowie diachron einen interessanten Untersu- 
chungsgegenstand. Aus synchroner Perspektive scheint es heute keine 
Eins-zu-Eins-Entsprechung zwischen dem abstrakten Schema [N+PII] 
und einem bestimmten Wortbildungstyp zu geben. In den einschlägigen 
morphologischen Werken werden solche Bildungen üblicherweise als 
Komposita bezeichnet; doch viele von ihnen lassen keine eindeutige 
morphologische Analyse zu. So wird zum Beispiel häufig auf derivati- 
onsähnliche Reihenbildungen mit Zweitgliedern wie -bezogen, -orien- 
tiert, -gerichtet hingewiesen. In diesem Beitrag wird dafür plädiert, dass 
das abstrakte Muster [N+PII] sich aus mehreren Sub-Schemata bzw. 
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Sub-Mustern auf unterschiedlichen Ebenen der Abstraktion konstituiert, 
wobei diese Sub-Schemata in erster Linie nach semantischen und nicht 
nach strukturellen Prinzipien klassifiziert werden können. Eine dia- 
chrone Betrachtung liefert empirische Evidenz für diese Auffassung. 


2. Theoretischer Hintergrund 


Bislang gibt es keine Studien, die sich explizit und ausführlich mit den 
deutschen Nomen-Partizipialkomposita' beschäftigen. Als besondere 
Wortbildungsprodukte in den meisten Standard- und Lehrwerken zu 
Wortbildungsmorphologie des Deutschen erwähnt (vgl. z. B. EICHINGER 
2000, 96-97; FLEISCHER/BARZ 2012, 321-322; ELSEN 2014, 149-152; 
DUDEN 2016, 758-761), verdienen sie doch mehr Aufmerksamkeit als 
ihnen bislang zugestanden wurde. Die heutige Situation lässt sich immer 
noch treffend mit einem Zitat aus dem Jahr 1986 beschreiben: 


Trotz seiner Aktualität hat auch dieses WB-Muster in der germanistischen 
Sprachwissenschaft bisher ziemlich wenig Beachtung gefunden. (WILSS 
1986, 168) 


Schaut man sich um nach theoretischen Aspekten, die zur Erfassung von 
deutschen Partizipialkomposita herangezogen werden können, wird man 
an einigen Stellen fündig. Im Folgenden gehe ich auf die relevanten Per- 
spektiven ein. 


2.1 Zusammenbildungen 


Partizipialkomposita lassen sich im Rahmen der Diskussion um den Sta- 
tus der sog. ‚Zusammenbildungen‘ wie in (2) betrachten? (manchmal 
auch ‚Rektionskomposita‘ oder ‚synthetische Komposita‘ genannt, vgl. 


Im Folgenden wird die Bezeichnung ‚Partizipialkompositum‘ verwendet, ge- 
meint sind stets Partizipialkomposita mit substantivischem Erstglied. 
Diskutiert werden in der Forschung in der Regel substantivische N+N-Kom- 
posita wie in (2), doch die Argumentation kann leicht auf Partizipialkompo- 
sita ausgeweitet werden, wie in diesem Abschnitt gezeigt wird. 
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unter anderem LESER 1990; EICHINGER 2000, 61; MOTSCH 2004, 339— 
340; BACHE 2012; FLEISCHER/BARZ 2012, 86). 


(2) Arbeitnehmer, Arbeitgeber, Dachdecker, Auftraggeber, 
Buchbinder 


Substantivische Komposita in (2) teilen mit den Partizipialkomposita in 
(1) einige relevante Merkmale. Beide haben ein deverbales Element als 
Kopf (z. B. -nehmer, -geber, -bedeckt, -gerichtet). Obwohl dieses dever- 
bale Element zu einem nominalen Element morphologisch abgeleitet 
wurde, d. h. mit dem Nominalisierungssuffix -er in (2) oder durch die 
Adjektivierung des verbalen Partizips in (1), bleiben seine verbalen Ei- 
genschaften zumindest teilweise bewahrt. So spricht man im Falle der 
Zusammenbildungen wie in (2) davon, dass Erstglieder als Argumente 
des zugrundeliegenden Verbs fungieren, vgl. (3). Mit den Partizipial- 
komposita verhält es sich ähnlich, vgl. (4): 


(3) Arbeitgeber — etw.ark (= Arbeit) geben 
Dachdecker — etw.ark (= Dach) decken 

(4) schneebedeckt — mit etw.par (= Schnee) bedecken 
zielgerichtet -— auf etw.ark (= Ziel) richten 


Zusammenbildungen stellen ein recht intensiv erforschtes Objekt dar 
(vgl. z. B. LIEBER 1981; BAKER 1988; BOOIJ 1988 und 2010, 49-50; 
SIEBERT 1999; GAETA 2010; GAETA/ZELDES 2017), nicht zuletzt, weil 
ihre morphologische Analyse mit einigen Schwierigkeiten verbunden ist. 
Für die Erfassung solcher komplexen Strukturen wurden bislang unter- 
schiedliche Analyseoptionen vorgeschlagen. Die Grundidee ist, die drei- 
teilige Struktur auf eine hierarchische binäre Struktur zurückzuführen, 
was für das Kompositum Arbeitgeber vereinfacht wie folgt dargestellt 
werden kann: 


(5) [X [Y Z]]: Derivation > Komposition 
[arbeitn [gebv -er]n]n 


(6) [EX Y] Z]: Komposition > Derivation [[arbeit geb-]v -er]n 
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2.1.1 Derivation/Konversion > Komposition 


Die Option in (5) oben kann beschrieben werden als Abfolge von zwei 
Wortbildungsprozessen (vgl. PLAG 2003, 152-154; ACKEMA/NEELE- 
MANN 2004, 23-27; GAETA 2010, 225-226; MCINTYRE 2014). Zuerst 
wird das Basisverb (Y, hier: geben) mithilfe des Nominalisierungssuffi- 
xes (Z, hier: -er) zum Agensnomen deriviert. Im zweiten Schritt erfolgt 
die Komposition dieses Nomens mit einem anderen nominalen Erstglied. 
Um dem Umstand gerecht zu werden, dass das Erstglied mit dem zu- 
grundeliegenden Verb des Zweitgliedes (oft) in einer Rektionsbeziehung 
steht, wird angenommen, dass während des Ableitungsprozesses im ers- 
ten Schritt die Argumentstruktur des Basisverbs an das Nomen vererbt 
wird. 

Als problematisch erweist sich bei dieser Analyse die Annahme des 
ersten Derivationsschrittes, denn häufig existieren keine entsprechenden 
nominalen Lexeme wie z. B. "Geber in Arbeitgeber, Auftraggeber oder 
"Spüler in Geschirrspüler, die diesen Schritt rechtfertigen würden. 

Partizipialkomposita wie schneebedeckt oder zielgerichtet weisen 
ebenfalls eine dreiteilige Struktur auf: (i) das Erstglied ist ein Nomen, (ii) 
der Kopf ist ein Partizip II, das (iii) adjektiviert” wurde, vgl. (7):* 


3 Ob es sich bei der Adjektivierung des verbalen Partizip II um einen Deriva- 


tionsprozess via Null-Suffigierung oder um eine Konversion handelt, ist eine 
offene Frage, die in dieser Arbeit nicht beantwortet werden kann. In der mor- 
phologisch orientierten Forschung überwiegt mittlerweile die Meinung, es 
handle sich um Konversion (vgl. z. B. OLSEN 1990). In der syntaktisch ori- 
entierten Forschung dagegen wird von Derivation ausgegangen (vgl. z. B. 
RaPP 1996; MAIENBORN 2007). Ob der Schritt von Partizip zu Adjektiv als 
Derivation oder Konversion modelliert wird, ist für die Zwecke des vorlie- 
genden Beitrags nicht entscheidend. Hier ist vor allem relevant, dass zwei 
morphologische Prozesse bei der Bildung von Komposita gleichzeitig ope- 
rieren. Im Folgenden wird die Notation mit dem Null-Suffix aus praktischen 
Gründen der grafischen Darstellung beibehalten. 

In dieser Arbeit wird die Auffassung vertreten, dass Nomen-Partizipialkom- 
posita zu der Wortart Adjektiv gehören. In dieser Hinsicht schließe ich mich 
der mittlerweile weitgehend akzeptierten Meinung an, dass das Partizip Il im 
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(7) [schnee]n + [bedeckt]v + [-O]a 


Die Analyseoption in (5), die hier für Partizipialkomposita als (8) darge- 
stellt wird, scheint in der gegenwärtigen Literatur derzeit zu dominieren 
(vgl. MOTSCH 2004, 339-340; FLEISCHER/BARZ 2012, 86; MAIENBORN/ 
GELDERMANN 2013, 136-137). Sie geht davon aus, dass das verbale Par- 
tizip im ersten Schritt adjektiviert wird und sich dann im zweiten Schritt 
mit einem Nomen zu einem Kompositum verbindet. 


(8) [schneen |bedecktv -®]a]a 


Diese Analysevariante bedeutet unter anderem, dass das adjektivierte 
Partizip die Eigenschaften des zugrundeliegenden Verbs erbt und 
dadurch die Relation zum Erstglied determinieren kann. Wie in (4) oben 
gezeigt, kann Schnee in schneebedeckt als Argument des zugrundelie- 
genden Verbs bedecken interpretiert werden. 

Diese Analyse gilt in der Regel für solche Bildungen, die in der ger- 
manistischen Tradition als ‚Rektionskomposita‘ bezeichnet werden und 
mit diversen Kopfelementen gebildet werden können, vgl. z. B. fußball- 
begeistertpn, zukunfts-weisendpi, hitze-beständigı. Doch, wie weiter un- 
ten noch gezeigt wird, ist die Annahme einer Valenzvererbung nicht im- 
mer unproblematisch. In vielen Fällen ist die Relation zwischen den 
Kompositionsgliedern nicht durch die Valenzeigenschaften des Basis- 
verbs erklärbar. 


2.1.2 Komposition > Derivation/Konversion 


Die zweite Option, dargestellt oben in (6), nimmt für den ersten Schritt 
eine Zusammenfügung des Erstgliedes mit der verbalen Basis zu einer 
komplexen Struktur an, die dann im zweiten Schritt als Input für einen 


Kontext des sog. ‚Zustandspassivs‘ ebenfalls ein Adjektiv ist, das durch Kon- 
version oder durch Null-Suffigierung adjektiviert wurde (s. dazu v. a. RAPP 
1996; MAIENBORN 2007; MAIENBORN/GELDERMANN 2013; GEHRKE 2015). 
Der adjektivische Status wird unter anderem durch das Vorkommen von un- 
präfigierten (passwortungeschützt) sowie Superlativformen (leichenübersä- 
teste) bestätigt. 
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Derivations- bzw. Konversionsprozess fungiert (vgl. z. B. BAKER/VINO- 
KUROVA 2009; RATHERT/ALEXIADOU 2010). Ansätze unterscheiden 
sich in Bezug darauf, wie genau der erste Schritt modelliert wird. Einige 
gehen davon aus, dass ein Wort bzw. eine wortähnliche Einheit durch 
Inkorporierung entsteht (vgl. LIEBER 1981; SIEBERT 1999; RATHERT/ 
ALEXIADOU 2010). Dieser Ansatz birgt ein ähnliches Problem wie das 
oben angesprochene: Es werden Zwischenkonstituenten angenommen, 
für die es keine unabhängige Evidenz außerhalb der Komposita gibt, vgl. 
z. B. ’arbeitnehmv, 'dachdeckv. Andere dagegen (vgl. z. B. ERBEN 2006, 
37-38; GAETA 2010; GAETA/ZELDES 2017) plädieren dafür, eine phra- 
sale Einheit als Ergebnis des ersten Schrittes anzunehmen, die nicht im 
Lexikon einer Sprache verankert sein muss (wie etwa eine „strukturelle 
Einheit im Übergangsbereich zwischen Wort und Syntagma“ [MAIEN- 
BORN/GELDERMANN 2013, 134]). 

Diese Option, dargestellt für handgemacht in (9), ist in der Literatur 
zu Partizipialkomposita seltener anzutreffen (vgl. EICHINGER 2000, 61 
zu ‚Inkorporation‘). Im ersten Schritt entsteht eine syntagmatische lexi- 
kalische (V) oder phrasale (VP) Einheit aus dem zugrundeliegenden 
Verb und dem Nomen, die dann als Ganzes adjektiviert wird. 


(9) [[hausn gemachtv]vve -O]a 


Die Analyse erscheint berechtigt, wenn parallele syntaktische Strukturen 
aus Partizip II und Präpositionalphrase wie zu Hause gemacht in Betracht 
gezogen werden (vgl. MAIENBORN/GELDERMANN 2013). Diese Analyse 
erscheint auch mehr oder weniger als einzige Alternative, Wortbildungs- 
produkte mit sog. ‚Pseudo-Partizipien‘ wie kakaobebuttert (vgl. EICHIN- 
GER 2000, 97) oder pelzbemäntelt erfassen zu können. 

Während in der germanistischen Literatur das Bestreben nach einer 
einheitlichen Erfassung der inneren Struktur die Diskussion immer noch 
zu dominieren scheint, lässt sich in der anglistischen Literatur und in den 
funktional ausgerichteten Arbeiten eine andere Tendenz beobachten. 
PLAG (2003, 152-154, ähnlich auch HILPERT 2015) schlägt vor, engli- 
sche Partizipialkomposita in zwei Gruppen je nach der zugrundeliegen- 
den Struktur aufzuteilen. Komposita wie blue-eyed oder half-hearted 
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weisen eine Struktur wie in (6) auf, vgl. (10), während solche wie uni- 
versity-controlled oder theory-based die innere Struktur von (5) haben, 


vgl. (11). 


(10) blue-eyed: 
Komposition > Derivation/Konversion 
[[blue eye] -ed] 


(11) university-controlled: 
Derivation/Konversion > Komposition 
[[university] controlled] 


2.1.3 Konstruktionsmorphologie: Schema-Unifizierung 


Zusätzlich zu den beiden oben vorgestellten Analysen existiert auch eine 
dritte, die im Rahmen der Konstruktionsmorphologie (‚Construction 
Morphology‘, BOON 2010) entwickelt wurde. Die Grundidee ist, dass ein 
Wortbildungsprodukt als Resultat mehrerer gleichzeitig operierender 
Wortbildungsschemata verstanden werden kann. Die Voraussetzungen 
für eine Unifizierung sind, dass die zu kombinierenden Schemata unab- 
hängig voneinander existieren und miteinander nicht konfligieren. So 
werden deutsche Adjektive wie unbeschreiblich oder unwiderstehlich, 
zu denen es keine positiven Entsprechungen wie "beschreiblich oder 'wi- 
derstehlich gibt, neuerdings als Produkt einer solchen Schema-Unifika- 
tion dargestellt (s. dazu KEMPF/HARTMANN 2018), vgl. (12): 


(12) [un-A]a + [V-lich]a = [un-V-lich]a 


GAETA/ZELDES (2017) wenden das Konzept der Schema-Unifizierung 
auf Zusammenbildungen wie Arbeitgeber an und modellieren ihre Struk- 
tur wie folgt, vgl. (13): 


(13) IN VIv+ [N Nht [V-er]h = [N [V-er]n]n 


Für die hier untersuchten Partizipialkomposita könnte auch eine derar- 
tige Analyse konstruiert werden, vgl. (14): 


(14) [N Alı+ [PartII-®]A = [N PartII -O]ı 
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Evidenz für die Existenz des Musters [N A]a liefern Bildungen wie men- 
schenleer oder himmelblau, und die Adjektivierung von Partizipien ist 
ein übliches Verfahren. Ein unifiziertes Schema ohne Zwischenschritte 
würde bedeuten, dass das Partizip in einem einzigen Schritt sowohl mit 
dem Nomen kombiniert als auch adjektiviert wird. 

In diesem Beitrag wird dafür argumentiert (ähnlich wie in GAETA/ 
ZELDES 2017), dass deutsche Partizipialkomposita nicht auf eine einzige 
Konstituentenstruktur zurückgeführt werden können, sondern unter- 
schiedlichen Formationen entsprechen. Damit stellen deutsche Partizipi- 
alkomposita in Bezug auf ihre Konstituentenstruktur eine eher hetero- 
gene Gruppe von Wortbildungsprodukten dar. In diesem Zusammenhang 
wird auch vorgeschlagen, eine konzeptuelle Unterscheidung zwischen 
Wortbildungsmuster und Wortbildungstyp zu treffen, die in Abschnitt 
2.2 vorgestellt wird. 


2.2 Wortbildungsmuster vs. Wortbildungstyp 


An dieser Stelle erscheint es angebracht, eine konzeptuelle Trennung 
zwischen Wortbildungsmuster (andere verwandte Bezeichnungen sind 
Modell, Schema, Regel u. ä.) und Wortbildungsart bzw. -typ zu vollzie- 
hen, die aus der einschlägigen Literatur bereits bekannt ist. Ein Wortbil- 
dungsmuster lässt sich beschreiben als 


ein morphologisch-syntaktisch und lexikalisch-semantisch bestimmtes 
Strukturschema, das sich bei der Analyse gleichstrukturierter morpho- 
semantisch motivierter Wortbildungen ermitteln lässt und das unter 
bestimmten Bedingungen als Muster für Neubildungen dient. (FLEISCHER/ 
BARZ 2012, 68) 


> Diese Unterscheidung findet sich sogar noch in einer prominenteren Form in 


älteren Arbeiten, vgl. z. B.: „ein Wortbildungsmodell [ist] ein morphologisch 
und lexikalisch-semantisch bestimmtes Strukturschema, nach dem Reihen 
gleichstrukturierter WBK gebildet werden können” (STEPANOWA/FLEISCHER 
1985, 76). Für diesen wertvollen Hinweis danke ich den Herausgebern. 
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Wichtig an dieser Definition ist m. E., dass ein Muster eine analogische 
Motivation der Bildungen untereinander, d. h. synchronisch, sowie für 
Neubildungen, d. h. diachronisch, darstellt. In diesem Sinne lässt sich ein 
Muster auch konstruktionsgrammatisch begreifen als ein konstruktiona- 
les Schema, das im Netzwerk von Konstruktionen eine Generalisierung 
über mehrere Konstruktionstypen darstellt und auf unterschiedlichen 
Ebenen der Abstraktion in Form von sog. ‚Sub-Schemata‘ existieren 
kann (vgl. GOLDBERG 1995; CROFT/CRUSE 2004, 264; BARDDAL 2008; 
BARBDAL/GILDEA 2015, 36). Im Fall der Partizipialkomposita erfasst 
die Notation [N+PII] das Wortbildungsmuster, d. h. das Schema, das al- 
len Partizipialkomposita gemeinsam ist. Es ist eine Generalisierung über 
mehrere Wortbildungsprodukte, motiviert durch ihre Ähnlichkeit unter- 
einander, wobei Ähnlichkeitsrelationen auf unterschiedliche Art und 
Weise zustande kommen können. 

Andererseits stellt eine Wortbildungsart bzw. ein Wortbildungstyp 
eine konzeptuell andere Art Abstraktion dar, die nicht unbedingt mit dem 
Wortbildungsmuster übereinstimmen muss: „Klassen von Wortbildun- 
gen mit gleichen strukturellen und morphologischen Eigenschaften nen- 
nen wir Wortbildungsarten‘“ (FLEISCHER/BARZ 2012, 82). Typen sind 
klassische wortbildungsmorphologische Kategorien wie Determinativ- 
oder Kopulativkomposition, unterschiedliche Typen der Derivation usw. 
Ein Wortbildungstyp ist weder durch eine konkrete sprachliche Form 
noch durch eine Wortklasse o. ä. bestimmt. Für einen Wortbildungstyp 
sind morphologische Größen (z. B. Stamm, Suffix, Affix) sowie deren 
Relation zueinander (z. B. Kopf, Kern, Modifikator) ausschlaggebend. 

Wortbildungstyp und Wortbildungsmuster können zusammenfallen, 
müssen aber nicht. Nimmt man substantivische Komposita des Deut- 
schen als Beispiel, die alle nach dem abstrakten Muster [N+N]n gebildet 
werden, das bekanntlich sehr produktiv ist, so lassen sich einzelne Bil- 
dungen durchaus unterschiedlichen Wortbildungstypen zuordnen: 
Strandhaus ist ein Determinativkompositum, Arbeitnehmer ist ein Zu- 
sammenbildung, Rotkehlchen ist ein Possessivkompositum, und Riesen- 
problem ist sogar eine Affixoidderivation usw. 


392 Elena Smirnova 


Im Folgenden werden die Partizipialkomposita als ein Wortbildungs- 
muster des Deutschen begriffen, innerhalb dessen mehrere Wortbil- 
dungstypen existieren. Wortbildungstypen, die für die Erfassung des 
Musters [N+PII] in Betracht kommen, sind vor allem die drei oben vor- 
gestellten Analyseoptionen (vgl. Abschnitte 2.1.1-3). 


2.3 Semantische Aspekte 


Dieser Abschnitt beschäftigt sich mit den semantischen Aspekten, die in 
einem engen Zusammenhang mit den oben eingeführten strukturellen 
Aspekten stehen. Die folgenden Ausführungen orientieren sich im We- 
sentlichen an PÜMPEL-MADER u. a. (1992), einer korpuslinguistischen 
Bestandsaufnahme und dem Versuch einer semantischen Klassifikation 
deutscher Adjektivkomposita und Partizipialbildungen. Ich beschränke 
mich dabei auf zwei semantische Typen, die für das Muster [N+PII] in 
der Sammlung von PÜMPEL-MADER u. a. (1992) sowie in meinen Kor- 
pusdaten zentral sind. 

Ornativ-existential: Dieser Typ ist mit 24,82 % im Material von 
PÜMPEL-MADER u.a. (1992, 170-171) am häufigsten und „in hohem 
Maße produktiv“ (PÜMPEL-MADER u.a. 1992, 221). Hierzu werden 
Komposita wie schneebedeckt, efeuumrankt, problemgeladen, ringge- 
schmückt gezählt. Wesentlich hierbei ist, dass das Kompositum eine 
Größe, einen Ort, d. h. einen Ornans beschreibt, das einem Ornatum 
(dem Bezugswort, auf das sich das Kompositum bezieht) zugeschrieben 
wird. Ein schneebedeckter Berg ist ‘ein Berg, der mit/von Schnee be- 
deckt ist’; eine ringgeschmückte Hand ist “eine Hand, die mit einem 
Ring/mit Ringen geschmückt ist’ (vgl. PÜMPEL-MADER u. a. 1992, 211). 
Ornativ-existentiale Komposita haben häufig ein Partizip als Kopf, des- 
sen Basisverb in seiner Valenzstruktur eine mit-Präpositionalphrase auf- 
weist, vgl. z. B. etwas mit etwas bedecken, beladen, füllen, schmücken, 
tränken. Die Erstglieder lassen sich daher oft als vererbte Argumente des 
Basisverbs begreifen. 

Referentiell: Dieser Typ ist mit 11,52 % ebenfalls relativ frequent 
(vgl. PÜMPEL-MADER u.a. 1992, 170-171). Zu dieser Gruppe zählen 
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Komposita wie steuerbegünstigt, zukunftsgerichtet, gesundheitsbezogen. 
Referentiell werden sie genannt, weil hierfür Paraphraseausdrücke mit 
‘betreffend’, ‘in Bezug auf und ‘hinsichtlich’ vorgeschlagen werden 
(vgl. PÜMPEL-MADER u. a. 1992, 197). 

Wichtig sind m. E. an dieser Stelle zwei strukturelle Eigenschaften, 
die mit referentiellen Komposita assoziiert werden. Einerseits lassen sich 
die Erstglieder in der Regel nicht als vererbte Argumente des zugrunde- 
liegenden Verbs begreifen. Syntaktisch gesehen haben sie meist den Sta- 
tus von adverbialen Adjunkten. Ein steuerbegünstigter Konzernträger ist 
ein ‘Konzernträger, der in Bezug auf die Steuer(höhe) begünstigt ist’, ein 
gefriergeeignetes Verpackungsmaterial ist zum Gefrieren geeignet. 

An diese Beobachtung schließt sich direkt ein weiterer Aspekt an: 
Partizipien wie -orientiert, -bezogen, -gebunden, -gerichtet tendieren im 
heutigen Deutsch zu starken Reihenbildungen und werden deshalb oft als 
Affixoide oder Halbaffıxe bezeichnet. Semantisch sind sie abstrakt, was 
einige Forscher dazu veranlasst hat, ihnen den Status des semantischen 
Kerns des Kompositums gänzlich abzusprechen, vgl. z. B. 


Insofern lassen sich die hier genannten Komposita durchaus mit Derivaten 
vergleichen. In beiden Fällen liegt der semantische Kern des komplexen 
Wortes im Erstglied. (DUDEN 2016, 749) 


Der Bedeutungsschwerpunkt verschiebt sich deutlich auf die linken 
Elemente. So ergibt sich eine funktionale Reihe von Suffix über das 
sogenannte Halbaffıx zum partizipialen Zweitglied. (EICHINGER 2000, 98) 


Vor allem das Zitat von EICHINGER (2000) lädt zu einer diachronen In- 

terpretation ein. Handelt es sich hierbei um einen Grammatikalisierungs- 

prozess, in dem partizipiale Zweitglieder sich allmählich zu Affixen mit 
einer abstrakten referentiellen Bedeutung entwickeln? 

Zusammenfassend lassen sich aus dem oben Gesagten drei Fragen- 
komplexe formulieren: 

— strukturell: Welche der in der Literatur vorgeschlagenen morpholo- 
gischen Analyseoptionen (vgl. Abschnitt 2) trifft auf deutsche Parti- 
zipialkomposita zu? 

— semantisch: Gibt es eine Korrelation zwischen den strukturellen 
Analyseoptionen einerseits und semantischen Typen andererseits? 
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— diachron: Lässt sich in Bezug auf die strukturellen und semanti- 
schen Aspekte eine diachrone Veränderung feststellen? Wie lassen 
sich die diachronen Daten in Bezug auf die konzeptuelle Unterschei- 
dung zwischen Wortbildungsmuster und -typ interpretieren? 


3. Daten 


Die Studie basiert auf Korpusdaten aus drei unterschiedlichen Zeitperio- 
den des Neuhochdeutschen und deckt folgende Zeitabschnitte ab: die 
erste Dekade des 19. Jh.s (1800-1809), die erste Dekade des 20. Jh.s 
(1900-1909) und die letzte Dekade des 20. Jh.s (1990-1999).° Die Daten 
für die aktuelle Studie stammen aus den DWDS-Teilkorpora, dem Deut- 
schen Textarchiv (DTA) und dem DWDS-Kernkorpus. 

Da Partizipialkomposita in den Korpora nicht extra markiert sind und 
die meisten Partizipien, die keine eindeutigen Bestandteile von peri- 
phrastischen Verbformen sind (z. B. Futur, Perfekt, Passiv), als Adjek- 
tive getaggt sind, wurde eine Volltextsuche nach allen Zeichenketten 
an, die folgenden Kriterien entsprachen: ” 

das Wort enthält ein Partizip II, d. h. eine Zeichenkette mit den typi- 

schen Verbpräfixen wie ge-, er-, zer- am Anfang und den Partizipi- 

alsuffixen -t und -en in unterschiedlichen Flexionsformen am Ende, 
dazwischen sind bis zu 10 Zeichen zugelassen; 

— das Wort enthält ein nominales Erstglied vor dem Partizip II, d. h. 
dem Partizip gehen mindestens 3 Zeichen voran. 

Die Suche wurde so gestaltet, um möglichst alle Partizipialkomposita pro 

gewählter Zeitperiode zu finden (vgl. Tab. 1). 


° Die dritte Periode wurde auf die letzte Dekade des 20. Jh.s und nicht auf die 
erste Dekade des 21. Jh.s gelegt. Das ist durch die Qualität des Teilkorpus 
DWDS-Kernkorpus 21 (<https://www.dwds.de/d/k-referenz#korpus21>, Zu- 
griff: 08.07.2020) bedingt, das zurzeit noch nicht ausgewogen ist. 

Abfrage: /*.{3,10}(geldurchjüber|miss[miß]hinterlunter|be|verjer|]zerlumjent| 
emp). {3,10} (tltelterltesiten]temjenjenelenerlenesjenen|enem)$/ with $p=ADJ* 


7 
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Periode Tokens pMW 
1. 1800-1809 79 20,9 
2. 1900-1909 585 51,01 
3. 1990-1999 1.259 107,44 
Total: 1.923 


Tab. 1: Datengrundlage nach Zeitperioden 


Wie aus Tab. 1 ersichtlich, steigt die Anzahl der Partizipialkomposita 
kontinuierlich und erreicht in der letzten untersuchten Periode 107,44 pro 
eine Million Wörter. 


4. Analyse 
4.1 Frequenz 


Wie oben erwähnt, steigt die Anzahl der Partizipialkomposita kontinu- 
ierlich über die drei untersuchten Perioden an. Tab. 2 zeigt zusätzlich, 
wie sich die Anzahl der Komposita-Typen, der Partizipien sowie der 
Hapax legomena über die untersuchten drei Perioden verändert. In diesen 
drei Kategorien ist ein signifikanter Anstieg zu verzeichnen.*”"" 


Periode 1800-1809 | 1900-1909 | 1990-1999 
Typen 58 383 836 
Partiziptypen als Zweitglied 48 198 273 
Hapax legomena 45 302 576 
Produktivität!! 0,57 0,52 0,46 


Tab. 2: Typen, Partizipien, Hapax legomena und Produktivität 


Diese ersten quantitativen Ergebnisse lassen sich dahingehend interpre- 
tieren, dass das abstrakte Muster [N+PII] 


8 Typen: x? = 717,4, df= 2, p < ‚Ol, Cramér’s V = ‚53 

° Partizipien: x? = 151,73, df= 2, p < ‚01, Cramér’s V = ‚382 

10 Hapax legomena: x? = 458,38, df= 2, p < ‚01, Cramer’s V = ‚498 

11 Nach der Formel n (Anzahl der Hapax legomena)/N (Summe aller Tokens). 


396 Elena Smirnova 


— insgesamt häufiger realisiert wird, was sich in der steigenden Anzahl 
von einzelnen Partizipialkomposita bzw. Tokens (s. Tab. 1) zeigt; 

—  schematischer wird, was sich in der ansteigenden Anzahl von Typen 
sowie von Partizipien zeigt. Insbesondere der Anstieg von Partizi- 
pien zeugt von einer allmählichen Ausweitung des semantischen 
Spektrums und somit von einer semantischen Erweiterung des Mus- 
ters (s. aber Abschnitt 4.2 weiter unten); 

— doch gleichzeitig nicht produktiver zu werden scheint. Betrachtet 
man die potentielle Produktivität (vgl. BAAYEN 1992, 115 und 1993, 
186), ergibt sich ein leichter, doch nicht signifikanter Rückgang.” 


4.2 Semantische Typen 


Um die semantischen Eigenschaften des Wortbildungsmusters [N+PII] 
zu ermitteln, wurde eine Kollostruktionsanalyse für jede Periode durch- 
geführt. Die Kollostruktionsanalyse (STEFANOWITSCH/GRIES 2003 und 
2005; GRIES/STEFANOWITSCH 2004a und 2004b) wurde ursprünglich für 
syntaktische Konstruktionen entwickelt, welchen im Rahmen konstruk- 
tionsgrammatischer Ansätze Bedeutungen zugeschrieben werden. Die 
Analyse zielt darauf ab, die Semantik der Konstruktion anhand der Wör- 
ter bzw. Elemente zu bestimmen, mit denen sie sich typischerweise ver- 
bindet. 

Das Besondere an der Kollostruktionsanalyse ist, dass dabei keine 
reinen Vorkommenshäufigkeiten der Wörter in der betreffenden Struktur 
berücksichtigt werden, sondern diese Häufigkeiten werden mit der Häu- 
figkeit des Wortes außerhalb der Konstruktion sowie mit der Häufigkeit 
der Konstruktion selbst im Korpus verglichen. So werden die Wörter 
identifiziert, die häufiger als erwartet in der entsprechenden Konstruk- 
tion auftreten; solche Elemente sind dann mit der Konstruktion beson- 
ders stark assoziiert. Durch die Ermittlung der besonders stark assoziier- 
ten Elemente samt ihrer eigenen Semantik werden Aussagen über die 
Semantik der Konstruktion selbst ermöglicht. 


2 x% =0,12, df=2,p = ‚99, Cramer’s V = ‚062. 
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Ursprünglich für syntaktische Konstruktionen entwickelt, eignet sich die 
Kollostruktionsanalyse gleichermaßen für morphologische Konstruktio- 
nen bzw. Wortbildungsmuster (vgl. z.B. HARTMANN 2016). Wenn 
Wortbildungsmuster nämlich als Konstruktionen verstanden werden, die 
eine Bedeutung aufweisen, und wenn Muster Leerstellen eröffnen, die 
variabel mit sprachlichem Material besetzt werden können, dann lässt 
sich eine Kollostruktionsanalyse problemlos auf ein morphologisches 
Schema anwenden. Die Leerstelle, die hier für die Ermittlung der Bedeu- 
tung des Wortbildungsmusters [N+PII] von besonderer Relevanz er- 
scheint, ist die Stelle des Partizips, das als Kopf des Kompositums das 
semantische Gewicht der Bildung trägt. 

Tab. 3, 4 und 5 präsentieren jeweils zehn Partizipien, die in den drei 
untersuchten Zeitperioden am stärksten mit dem Muster [N+PII] assozi- 
iert sind. > "4 


Partizip CORP.FR CXN.FR COLL.STR 


1 | gedrungen 5 5 108,08 
2 | gelehrt 262 6 72,60 
3 | gestickt 17 3 48,92 
4 3 

5 

6 | vergnügt 3 

7 | verlassen 3 

8 | begeistert 3 

9 | gefangen 3 

10 | geliebt 3 


Tab. 3: Die am stärksten assoziierten Partizipien in der Zeit 1800-1809 


13 Die Analyse wurde mit der Funktion „Collex‘“ aus dem Paket „collostruc- 
tions“, Version 0.1.0, entwickelt von Susanne Flach, durchgeführt: 
<www.bit.ly/sflach> (letzter Zugriff: 08.07.2020). 

14 CORP.FR ist die Frequenz des Partizips im Gesamtkorpus, d. h. in und au- 
Berhalb der fraglichen Struktur; CXN.FR ist die Anzahl der Partizipialkom- 
posita mit dem entsprechenden Partizip; COLL.STR ist das Assoziationsmaß, 
hier der log likelihood-Wert, reduziert auf zwei Dezimalstellen. 
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Wie aus Tab. 3 ersichtlich, ist die Gruppe der ersten zehn Partizipien 
(von 48, die sich in dieser Zeit insgesamt in den Komposita finden, vgl. 
Tab. 2), ziemlich heterogen. Man findet einerseits Bildungen, die man 
als nennfeste Lexikalisierungen bezeichnen kann, so z. B. gottverlassen, 
blutsverwandt, seelenvergnügt, kriegsgefangen, herzensgeliebt oder not- 
gedrungen. Alle fünf Attestationen von -gedrungen entfallen zum Bei- 
spiel auf das Kompositum notgedrungen (das schon im DWB einen ei- 
genen Eintrag erhält und daher als stark lexikalisiert gelten kann).'” Die 
Anzahl solcher Lexikalisierungsfälle ist in dieser Periode also sehr hoch. 

Als zweitwichtigstes Partizip findet sich gelehrt in Komposita wie 
rechtsgelehrt, buchstabengelehrt und grundgelehrt und ist m. E. eher 
durch das (häufig substantivierte) Adjektiv gelehrt motiviert als durch 
das zugrundeliegende Verb lehren. '® 

Es finden sich unter den ersten zehn einige wenige Partizipien, die 
sich in eine mehr oder weniger einheitliche Gruppe zusammenfassen las- 
sen und zu dem ornativ-existentialen semantischen Typ des Wortbil- 
dungsmusters gehören (vgl. Abschnitt 2.3), z. B. -gestickt wie in goldge- 
stickt. Die Anzahl solcher Partizipien ist mit 23 oder ca. 1/3 in der Ge- 
samtliste aller Partizipien aus dieser Periode relativ hoch, doch finden sie 
sich nicht unbedingt unter den besonders salienten Typen, vgl. z.B. 
-befleckt wie in blutbefleckt, -benetzt wie in giftbenetzt, -bedeckt wie in 
goldbedeckt. 

Es lässt sich also vorläufig zu dem Muster [N+PII] in der ersten un- 
tersuchten Zeitperiode sagen, dass viele saliente Bildungen den Status 
fest etablierter Einheiten (im Sinne von Lexikalisierungen) haben und 
damit kaum als okkasionelle Bildungen nach einem produktiven abstrak- 
ten Schema verstanden werden können. Somit tragen sie nicht zur Pro- 
duktivität des Musters bei. Es lassen sich aber auf niedrigeren Rängen 
eine Reihe von Komposita finden, die sich — auch durch ihre sehr geringe 


15 DWB, s. v. nothgedrungen, <https://www.dwds.de/wb/dwb/nothgedrungen> 
(Zugriff: 27.12.2017). 

lé Das Adjektiv gelehrt ist im DTA-Korpus mit 8.275 Tokens — gegenüber dem 
Vollverb lehren mit 18.460 Tokens — vertreten, was auf einen relativ hohen 
Konventionalisierungsgrad dieses Lexems hindeutet. 
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Vorkommenshäufigkeit — als aktive Instanziierungen des Musters 
[N+PII] interpretieren lassen, wobei einige von ihnen ornative Semantik 
aufweisen. 

Schaut man sich die besonders stark assoziierten Partizipien in der 
zweiten untersuchen Periode an (vgl. Tab. 4), so fällt sofort auf, dass die 
Partizipien mit ornativer Bedeutung bereits den Löwenanteil unter den 
ersten zehn ausmachen, vgl. z. B. 


(15) -erfüllt: angsterfüllt, menschenerfüllt, tränenerfüllt 
-bedeckt: schneebedeckt, schweißbedeckt, staubbedeckt 
-geschmückt:  blumengeschmückt, waffengeschmückt 
-gestickt: perlengestickt, goldgestickt 
-gekrönt: dornengekrönt, preisgekrönt 


Partizip CORP.FR CXN.FR COLL.STR 


erfüllt 


663 


29 


336,68 


bedeckt 


gestickt 


485 


2 


1 


326,71 


geschmückt 2 22 293,22 
6 


18 
77 


238,10 


berechtigt 


223,47 


beschienen 196,13 
gekrönt 14 191,45 
beglänzt 10 9 171,58 
beschlagen 39 171,30 


Tab. 4: Die am stärksten assoziierten Partizipien in der Zeit 1900-1909 


Nur zwei Partizipien unter den ersten zehn, berechtigt und verbrannt, 
lassen sich nicht in diese semantische Gruppe einordnen. Verbrannt 
kommt in zwei Komposita vor: sonnenverbrannt und hirnverbrannt, 
Letzteres laut DWB eine direkte Übertragung aus dem Französischen." 
Berechtigt dagegen verbindet sich mit unterschiedlichen Erstgliedern 


1 DWB, s. v. hirnverbrannt, <https://www.dwds.de/wb/dwb/hirnverbrannt> 
(Zugriff: 27.12.2017). 
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(z. B. pensions-, heimat-, erbberechtigt), die Komposita lassen sich in 
die referentielle semantische Gruppe einordnen. 

Zusammenfassend lässt sich für diese Periode — basierend auf der 
Betrachtung der zehn am stärksten assoziierten Partizipien — formulieren, 
dass eine starke Evidenz für die Annahme eines produktiven Sub-Sche- 
mas [N+PII] mit der ornativ-existentialen Bedeutung vorliegt. Schaut 
man sich die gesamte Liste der Komposita aus dieser Periode an, so fällt 
auf, dass Partizipien von Verben mit ornativer Semantik insgesamt sehr 
stark vertreten sind (darunter z. B. -gefüllt, -zgetränkt, -überströmt, -bela- 
den, -berauscht, -bestanden, -bewachsen, -bestickt, -belegt, -überzogen, 
-befleckt). 

Die Situation verändert sich drastisch im Laufe des 20. Jh.s, wie der 
Aufstellung in Tab. 5 und ihrem Vergleich mit Tab. 4 zu entnehmen ist. 


orientiert 499 227 3.334,46 
108 1.327,22 


berechtigt 423 1.089,65 
bedingt 351 780,00 


473,89 
begünstigt 84 7 353,75 
gestützt 255 28 316,47 


Tab. 5: Die am stärksten assoziierten Partizipien in der Zeit 1990-1999 


In dieser Zeit dominieren eindeutig Partizipien mit einer sehr allgemei- 
nen und abstrakten Semantik, genau diejenigen, für die in der Forschung 
angenommen wurde, sie würden sich in Richtung Affixoide entwickeln 
(vgl. Abschnitt 2.3), vgl. z. B. 


(16) -bezogen: leistungsbezogen, ehebezogen, 
personenbezogen 
-orientiert: marktorientiert, problemorientiert 
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-gebunden: fachgebunden, kontextgebunden, 


ortsgebunden 

-bedingt: systembedingt, arbeitsbedingt, 
krankheitsbedingt 

-gesteuert: computergesteuert, tarifgesteuert 


Wie aus Tab. 5 ersichtlich, stechen die ersten zwei Partizipien als Zweit- 
glieder von solchen Komposita in Bezug auf ihre Häufigkeit besonders 
hervor: Gemeinsam machen ihre Verbindungen mit 544 Einzelvorkom- 
men 43,2 % aller Partizipialkomposita aus, die in dieser Periode im Kor- 
pus nachgewiesen sind. Das zeugt von einem besonderen Status dieser 
beiden Partizipien (s. Abschnitt 4.4). 

Es finden sich auch nicht wenige ornative Komposita in der letzten 
Zeitperiode: So befinden sich mehrere Partizipien auf niedrigeren Rän- 
gen in der Liste, wie z. B. -geschmückt (Rang 11), -geladen (12), -gefüllt 
(16), -gekrönt (18), -verziert (19) u. a. Doch sind sie offensichtlich nicht 
in hohem Maße mit dem Muster assoziiert. 

Zu den semantischen Veränderungen zwischen den drei untersuch- 
ten Perioden lässt sich somit Folgendes festhalten. In der ersten Periode 
lässt sich keine einheitliche Semantik des Musters [N+PII] beobachten. 
Die Gruppe der Partizipialkomposita besteht eher aus weitgehend vonei- 
nander unabhängigen Einzelmitgliedern, die jeweils ihre eigene und oft 
idiosynkratische Geschichte aufweisen. Doch lässt sich zu dieser Zeit be- 
reits beobachten, dass viele okkasionelle Einzelbildungen ornativ-exis- 
tentiale Bedeutung tragen. 

In der zweiten Periode dominiert unter den Partizipialkomposita ein- 
deutig das Sub-Schema mit ornativer Semantik, während Lexikalisierun- 
gen weniger salient werden. Wichtig ist, dass ornative Partizipialkompo- 
sita sowohl unter den besonders stark als auch unter weniger stark asso- 
ziierten Partizipien vertreten sind. Das ornative Sub-Schema deckt den 
gesamten Bereich der Komposita relativ gut ab, d. h. auf unterschiedli- 
chen Ebenen zwischen den relativ üblichen Komposita wie z. B. blumen- 
geschmückt und einzelnen okkasionellen Ad-hoc-Bildungen wie z. B. 
turmversehen oder goldfruchtbehangen. 

Zu der dritten Periode hin lässt sich eine massive Veränderung in der 
Gruppe der deutschen Partizipialkomposita feststellen. Das ornative 
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Sub-Schema verliert an Zentralität für das abstrakte Muster [N+PII], 
bleibt aber dennoch bestehen, wie zahlreiche okkasionelle Ad-hoc-Bil- 
dungen wie z. B. teegefüllte Einmachgläser oder Axe-beduftetes Milch- 
gesicht zeigen. Dominant dagegen wird das Sub-Schema mit referentiel- 
ler Semantik, repräsentiert durch sehr frequente Bildungen mit vor allem 
-bezogen und -orientiert. Da nur ein Partizip (-berechtigt) von den zehn 
besonders stark assoziierten in Partizipialkomposita der früheren Periode 
1900-1909 überhaupt nachgewiesen ist, kann mit hoher Wahrscheinlich- 
keit davon ausgegangen werden, dass dieses Sub-Schema erst irgend- 
wann im Laufe des 20. Jh.s stärker ausgebaut wurde.'* In dieser Hinsicht 
ist die Veränderung zwischen der zweiten und der dritten Periode, d. h. 
die Etablierung des vorher nicht-vorhandenen referentiellen Sub-Sche- 
mas, eine quantitativ und qualitativ andere als die Veränderung zwischen 
der ersten und der zweiten Periode, d. h. die Stärkung des bereits vorhan- 
denen Musters durch eine ansteigende Zahl von Neubildungen. 

Insgesamt lässt sich in Bezug auf die semantischen Aspekte sagen, 
dass die (meisten) deutschen Partizipialkomposita vor allem zwei 
Sub-Mustern mit unterschiedlichen Bedeutungen folgen, die sehr klar 
voneinander getrennt sind: dem ornativ-existentialen und dem referenti- 
ellen Sub-Schema. Ersteres ist älter und schon am Anfang des 19. Jh.s 
nachgewiesen, Letzteres ist eine rezente Erscheinung, die am Anfang des 
20. Jh.s entstanden sein muss und sich anschließend sehr schnell etabliert 
hat. 


4.3 Produktivität 


Weiter oben (s. Abschnitt 4.1, Tab. 2) wurde beobachtet, dass sich die 
Produktivität (berechnet nach BAAYEN 1992, 115) des abstrakten Mus- 
ters [N+PII] zwischen den drei untersuchten Perioden nicht signifikant 
verändert. Doch wie verhält sich diese Beobachtung mit den eben 


18 Auffällig ist im untersuchten Datenmaterial aus der dritten Periode, dass re- 
ferentielle Partizipialkomposita sich eher in den Textsorten Sachprosa und 
Wissenschaftsliteratur finden, während ornative Komposita eher in der Bel- 
letristik anzutreffen sind. 
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präsentierten Analyseergebnissen zu semantischen Sub-Schemata? Of- 
fensichtlich ist die in Abschnitt 4.1 getroffene Aussage zu der Nicht-Ver- 
änderung der Produktivität zu pauschal, denn im letzten Abschnitt wur- 
den eindeutige diachrone Verschiebungen zwischen den beiden Sub- 
Schemata beobachtet. Ohne eine Diskussion über unterschiedliche Ope- 
rationalisierungsoptionen und Messinstrumente für die Produktivität er- 
öffnen zu wollen, werden im Folgenden einige Bemerkungen zu unter- 
schiedlichen Produktivitätsausprägungen der beiden dominanten Sub- 
Schemata deutscher Partizipialkomposita gemacht. 

Schaut man sich referentielle Partizipialkomposita wie marktorien- 
tiert oder problembezogen an, so fällt auf, dass diese mit einer begrenzten 
Anzahl an Basisverben gebildet werden. Hierzu zählen vor allem fol- 
gende Partizipien: bezogen, orientiert, gebunden, bedingt, gesteuert, ge- 
richtet, betont, gestützt, begünstigt, vermittelt, bestimmt, geleitet, unter- 
stützt, zentriert. Hinzu kommt die oft erwähnte Eigenschaft dieser Parti- 
zipien, stark reihenbildend zu sein: Sie sind im untersuchten Korpusma- 
terial jeweils mit mehr als zehn unterschiedlichen nominalen Erstglie- 
dern nachgewiesen. Darüber hinaus zeigt sich auch umgekehrt, dass viele 
Erstglieder sich jeweils mit mehreren Partizipien verbinden, vgl. z. B. 


(17) aufgabenbezogen, -gebunden, -orientiert 
leistungsbezogen, -orientiert 
praxisbezogen, -orientiert 
problembezogen, -orientiert, -geleitet 
projektbezogen, -orientiert 
theorieorientiert, -gestützt, -geleitet 


Mit dem ornativ-existentialen Sub-Schema verhält es sich anders. Die 
Anzahl der Partizipien, die an der Bildung von Komposita mit ornativ- 
existentialer Bedeutung beteiligt sind, ist weit höher. Obwohl in der letz- 
ten untersuchten Periode diese Partizipien sich nicht auf den höchsten 
Rängen in der Liste der besonders stark assoziierten Elemente befinden 
(s. Abschnitt 4.2), überwiegen sie dennoch zahlenmäßig. 

Hinzu kommen zwei wichtige Beobachtungen. Zum einen gibt es in 
der zweiten Periode vierzehn und in der dritten Periode zwölf Hapax le- 
gomena mit Partizipien, die außerhalb von Partizipialkomposita nicht 
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vorkommen, vgl. z. B. (18) für die Periode 1900-1909 und (19) für die 
Periode 1990-1999. All diese Komposita zählen zum ornativ-existentia- 
len semantischen Typ: 


(18) sonnendurchglänzte Winterluft, 
sonnendurchglutete Sommertage, 
schwarzsilbergestückte Einfassung, 
lindenumgrünte Bauernhöfe 


(19) nebelumwehter Sektenführer, 
legendenumwobene Elemente, 
schilfumwogte Weiher 


Zum anderen lassen sich Partizipialkomposita, die mit sog. ‚Schein-‘ 
bzw. ‚Pseudopartizipien‘ gebildet sind, fast ausnahmslos in die ornativ- 
existentiale Gruppe einordnen, vgl. z. B. 


(20) goldberingt, holzgetäfelt, eisbereift, filzbesohlt, goldgerändert, 
perlenbenäht, lorbeerbekränzt, pelzbemäntelt, zuckerüber- 
krustet 


Diese Beobachtungen lassen sich dahingehend interpretieren, dass die 
beiden Sub-Schemata innerhalb des abstrakten Wortbildungsmusters 
[N+PII] auf unterschiedliche Weise produktiv sind. Das referentielle 
Sub-Schema verfügt über eher wenige produktive Zweitglieder mit rela- 
tiv abstrakter Semantik, die reihenhaft mit oft gleichen Erstgliedern kom- 
biniert werden. Das ornativ-existentiale Sub-Schema dagegen wird 
ziemlich frei mit einer großen Anzahl an Zweitgliedern realisiert, darun- 
ter oft mit Partizipien, die nicht als alleinstehende Partizipien verwendet 
werden, vgl. (18)-(19), oder nicht auf ein Basisverb zurückgeführt wer- 
den können, vgl. (20). 

Man kann daher zusammenfassen, dass das abstrakte Muster [N+PII] 
durch zwei unterschiedliche Sub-Schemata mit jeweils eigener Semantik 
konstituiert wird, welche sich auf einer niedrigeren Ebene der Abstrak- 
tion im konstruktionalen Netzwerk befinden. Dies ist in Abb. 1 graphisch 
dargestellt. 
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Das referentielle Sub-Schema ist indirekt und schwächer produktiv (in 
Abb. 1 durch schwächere Kastenlinien dargestellt), weil einzelne Parti- 
zipien, gegenwärtig insbesondere -bezogen und -orientiert, für sich allein 
ein sehr hohes Kombinationspotenzial aufweisen und analogische Wir- 
kung auf andere, semantisch verwandte Partizipien ausüben (in Abb. 1 
dargestellt durch stärker gezogene Kastenlinien und die horizontalen 
Verbindungen zwischen ihnen). 

Das ornativ-existentiale Schema andererseits ist direkt und stärker 
produktiv (in Abb. 1 durch stärker gezogene Kastenlinien visualisiert), 
was womöglich bereits seit Anfang seines Bestehens der Fall war, wie 
die Daten aus der ersten Periode vermuten lassen. 


[N + PIN] 


[N + PII] 
referentiell 


Abb. 1: Partielles Konstruktionsnetzwerk des Wortbildungsmusters [N+PII] 


[N + PII] 
ornativ-existential 


Ornativ-existenziale Partizipialkomposita werden direkt nach dem Sub- 
Schema gemäß seiner Semantik gebildet, ohne dass direkte assoziative 
Analogiebeziehungen zu anderen, häufig niedrigfrequenten Instanzen 
dieses Schemas angenommen werden müssen (daher keine horizontalen 
Verbindungen dazwischen in Abb. 1). Es sind genau diese qualitativen 
Unterschiede in der Produktivität der beiden Sub-Schemata, die in dem 
errechneten Produktivitätswert (vgl. Tab. 2 in Abschnitt 4.1) keinen 
Ausdruck finden, doch bei einer genaueren Betrachtung der Partizipial- 
komposita des Deutschen auf keinen Fall vernachlässigt werden dürfen. 
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4.4 Wortbildungstypen 


Bislang konnte gezeigt werden, dass zwei zentrale Sub-Schemata inner- 
halb des abstrakten Musters [N+PII] sowohl nach semantischen Ge- 
sichtspunkten als auch aufgrund der Motivations- und Produktivitätsef- 
fekte unterschieden werden können. Diese Sub-Schemata stellen Kon- 
struktionen bzw. sprachliche Einheiten auf einer höheren Generalisie- 
rungsebene dar. Nun stellt sich die Frage, in welchem Verhältnis diese 
Sub-Schemata bzw. Muster zu den eingangs vorgestellten morphologi- 
schen Analyseoptionen stehen. 

Um diese Frage zu beantworten, muss natürlich zuerst die Frage nach 
dem Wortbildungstyp gelöst werden, und dies ist, wie in Abschnitt 2.1 
ausgeführt, keine triviale Aufgabe. Einer der Gründe dafür, dass mehrere 
Ansätze zur Erfassung der morphologischen Struktur existieren, liegt si- 
cherlich darin, dass bei vielen Einzelbildungen keine eindeutige Ent- 
scheidung möglich ist. Es gibt dennoch einige Kriterien, die auch in einer 
Korpusuntersuchung herangezogen werden können. So wurde zum Bei- 
spiel die Verfugung von Komposita als Evidenz für deren Struktur wie 
in (8) erwähnt (vgl. WERNER 2016), d. h. Derivation/Konversion > Kom- 
position. Das Vorhandensein des unparadigmatischen Fugen-s lasse da- 
rauf schließen, dass im ersten Schritt Derivation/Konversion (Part > Adj) 
erfolgt, und erst im zweiten Komposition (N+A), vgl. (21a). Liege kein 
Fugen-s vor, liegt der Schluss nahe, dass im ersten Schritt eine Inkorpo- 
rierung o.ä. geschieht, und im zweiten eine Derivation/Konversion 
(V/VP > Adj), vgl. (21b, Belege und Analyse aus WERNER 2016): 


(21)a. [richtungx -s [weisv -end]anı] 
1. Partizipialbildung > 2. Determinativkomposition 
— (8)  [schneen [bedecktv -O]a]a 
b. [[richtungn weis-]v -end]anı 
1. V? mit Argumentstruktur > 2. Partizipialbildung 
— (9)  [[hausn gemachtv]vvr -O]a 


Insgesamt kann für das untersuchte Korpusmaterial nur sehr vorsichtig 
festgehalten werden, dass referentielle Komposita eher verfugt werden, 
während das bei ornativ-existentialen sehr selten der Fall ist. Das würde 
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darauf hinweisen, dass das referentielle Sub-Schema eine Korrelation 
mit dem Wortbildungstyp Determinativkompositum aufweist, das orna- 
tiv-existentiale Sub-Schema andererseits einen Fall von Derivation bzw. 
Konversion eines komplexen lexikalischen bzw. phrasalen Elements dar- 
stellt. Doch es ist nicht ausgeschlossen, dass die Verfugung möglicher- 
weise auch durch andere (morphologische, phonologische etc.) Faktoren 
motiviert ist. 

Im Korpus finden sich nur sehr wenige Einzelfälle einer alternativen 
Verfugung, was ebenfalls darauf hindeutet, dass referentielle Komposita 
eher verfugt werden, vgl. z. B. 


(22) a. arbeit-s-bedingt > referentiell 
b. arbeitgesättigt > ornativ-existential 


Gleichwohl finden sich Belege, die dieser Tendenz widersprechen. So ist 
arbeits-belastet verfugt und mit einem Bindestrich geschrieben, was ein 
starkes Signal für die Struktur in (8) und (21a) ist, dabei ist das Kompo- 
situm eindeutig ornativ-existential. 

Einige Komposita, wie z. B. zukunft(s)orientiert, antrag(s)berech- 
tigt, kommen mit und ohne Fugen-s vor: Ob sie auf zwei unterschiedliche 
morphologische Analysen wie in (8) und (9) zurückgeführt werden kön- 
nen, erscheint mir fraglich, vor allem wenn man sich die Belege im Kon- 
text anschaut, die keine Hinweise auf unterschiedliche semantische In- 
terpretationen der Komposita enthalten: 


(23) a. Konzepte, die zukunftorientiert sein müssen (1993) 
b. eine zukunftsorientierte Finanz- und Steuerpolitik (1996) 


(24) a. so istnur der Haushaltsvorstand antragberechtigt (1998) 
b. antragsberechtigt ist jede Person, die... (1998) 


Interessant ist auch, dass das Fugen-s sich in einigen ornativen Kompo- 
sita finden lässt, wobei hier ebenfalls vereinzelt alternative Varianten zu 
finden sind, vgl. glückberauscht vs. glücksgesdttigt. 

Insgesamt erweist sich das Kriterium der Verfugung in vielen kon- 
kreten Einzelfällen als problematisch, da nicht jedes Erstglied überhaupt 
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das Potenzial aufweist, ein Fugen-s anzuschließen, vgl. z. B. parteige- 
bunden, normgeregelt, nebelumweht u. v. a. 

Mit den möglichen Numerusflexiven am Erstglied verhält es sich 
ähnlich: Alternativen finden sich sowohl bei ornativ-existentialen, wie 
z. B. diamantbesetzt vs. diamantenbesetzt, als auch bei referentiellen 
Komposita, wie z. B. vaterbezogen vs. vätergestützt. 

Wirft man einen Blick auf die im Korpus vorhandenen Schreibvari- 
anten, so finden sich vereinzelt auch Schreibungen mit Bindestrich, die 
eine morphologische Interpretation nach dem Muster in (8) bzw. (21a) 
nahelegen. Diese sind allerdings wiederum in beiden Gruppen vorhan- 
den: So gehören computer-vermittelt und allianz-gebunden in die refe- 
rentielle Gruppe, Dash-gepflegt und Axe-beduftet dagegen in die ornativ- 
existentiale. 

Eine andere Möglichkeit, Einsichten in die innere Struktur zu gewin- 
nen, besteht darin, zu überprüfen, ob die Erstglieder sich als Argumente 
des zugrundeliegenden Verbs interpretieren lassen. Argumente stehen in 
einer engeren Beziehung zum Verb, in syntaktischer sowie semantischer 
Sicht, daher erscheint eine Inkorporierung von Argumenten wahrschein- 
licher als eine Inkorporierung von z. B. Adverbialen.'” Doch die Bestim- 
mung des Valenzrahmens eines Verbs ist bekanntlich kein triviales Un- 
terfangen. Und in dieser Hinsicht zeigen die Daten keine eindeutige Ten- 
denz. Unter den Erstgliedern referentieller Partizipialkomposita (in Bsp. 
25 und 26 jeweils a) sowie ornativ-existenzialer (jeweils b) finden sich 
sowohl Argumente des zugrundeliegenden Basisverbs (vgl. Bsp. 25) als 
auch Adjunkte (vgl. Bsp. 26): 


(25) Argumente 
a. theoriegestüzt - jmd. stützt etw. auf die Theorie 
zweckgebunden — jmd. bindet etw. an einen Zweck 
zeitbezogen — jmd. bezieht etw. auf die Zeit 


1? Der Status von Subjekten als externe Argumente des Verbs kann hier nicht 
eingehend diskutiert werden. Im Folgenden werden nur interne Argumente, 
d.h. den nominalen Erstgliedern entsprechende Präpositionalobjekte, be- 
rücksichtigt. 
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b.  blumengeschmückt - jmd. schmückt etw. mit Blumen 
schirmbedeckt — jmd. bedeckt etw. mit einem Schirm 
dornengekrönt — jmd. krönt etw./jmd. mit Dornen 

(26) Adjunkte 
a. zweckbestimmt — jmd. bestimmt etw. in Bezug 
auf einen Zweck 
themenzentriert — jmd. zentriert etw. um ein Thema 
steuerbegünstigt — jmd. begünstigt etw./jmd. in Bezug 
auf Steuer 
b. nischengegliedert — jmd. gliedert etw. in Nischen 
schweißgebadet — jmd. badet jmd./etw. in Schweiß 
gefühlsbetont — jmd. betont jmd./etw. in Bezug auf 
Gefühle 


Zusammenfassend lässt sich nun in Bezug auf die Wortbildungstypzuge- 
hörigkeit einzelner Komposita sagen, dass keine einheitliche Analyse für 
alle Komposita angenommen werden kann. Noch mehr, die Entschei- 
dung kann nicht einmal für eine semantisch kohärente Gruppe von Kom- 
posita getroffen werden, da letztendlich jedes Kompositum einzeln ana- 
lysiert werden muss. 

In diesem Beitrag wird dafür plädiert, die in den Abschnitten 4.2—4.3 
ermittelten Sub-Schemata als primäre Größen anzusehen, die für die 
Kompositabildung von entscheidender Bedeutung sind. Dabei handelt es 
sich um Generalisierungen, die von Sprechern gemacht werden und an 
denen sich die Sprecher bei der aktiven Bildung von neuen Komposita 
orientieren.” 


20 Dass diese Generalisierungen nicht immer der morphologischen Analyse ent- 
sprechen, ist keinesfalls etwas Ungewöhnliches, wovon zum Beispiel zahl- 
reiche Fälle von Volksetymologie zeugen. 
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5. Schlussbemerkungen 


Die Fragen, die oben in Abschnitt 2.3 formuliert wurden, können nun 
kurz zusammenfassend wie folgt beantwortet werden. Hinsichtlich der 
strukturellen Aspekte lässt sich sagen, dass keine der existierenden Ana- 
lyseoptionen die morphologische Struktur deutscher Partizipialkompo- 
sita einheitlich erfassen kann. Letztendlich bleibt das eine Frage, die für 
jedes Kompositum einzeln beantwortet werden muss. Ob eine Schema- 
Unifizierung, wie in der ‚Construction Morphology ‘ vorgeschlagen (vgl. 
Abschnitt 2.3), für die Erfassung von Partizipialkomposita in Frage 
kommt, kann an dieser Stelle nicht abschließend geklärt werden — eine 
Korpusuntersuchung scheint für die Überprüfung solcher Unifizierungs- 
prozesse weniger geeignet zu sein als eine psycholinguistische Studie. 

In Bezug auf semantische Aspekte lässt sich sagen, dass sie eine ver- 
lässliche Klassifikation in zwei zentrale Klassen erlauben, die im Sinne 
konstruktionaler Schemata theoretisch modelliert werden können (vgl. 
Abschnitte 2.3 und 4.2). Diese Sub-Schemata, das referentielle einerseits 
und das ornativ-existentiale anderseits, können auch in der diachronen 
Perspektive in Bezug auf ihre Entwicklung und ihre Produktivität klar 
voneinander unterschieden werden. Die diachronen Daten lassen sich 
also in Bezug auf die konzeptuelle Unterscheidung zwischen Wortbil- 
dungsmuster und -typ dahingehend interpretieren, dass das Wortbil- 
dungsmuster eine Größe darstellt, dem eine weitaus wichtigere Rolle bei 
der Bildung von Komposita zugeschrieben werden kann. 

Wie die diachrone Untersuchung (vgl. v. a. Abschnitte 4.2 und 4.3) 
zeigte, sind es die Sub-Schemata, die eine analogische Wirkung bzw. 
Produktivität entfalten und eine Motivation dafür bieten, dass weitere In- 
stanzen dieser Sub-Schemata gebildet werden. Es scheint daher von se- 
kundärer Bedeutung für die Sprecher zu sein, wie genau die morpholo- 
gische Zusammensetzung der einzelnen Wortbildungsprodukte vor sich 
geht. Auch wenig scheint die syntaktische Tatsache zu interessieren, ob 
die Erstglieder Argumente oder Adjunkte des zugrundeliegenden Verbs 
sind. Solange die Erkennbarkeit des abstrakten Musters gewährleistet ist, 
spielt es eine untergeordnete Rolle, ob dieselben morphologischen Pro- 
zesse an den Neubildungen beteiligt sind. Sprecher orientieren sich an 
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Ähnlichkeiten, wie z. B. an der semantischen Nähe zwischen den Ver- 
ben, von denen die adjektivierten Partizipien abgeleitet sind, ignorieren 
aber weitgehend die syntaktische Trennung zwischen Adjunkten und Ar- 
gumenten. 

In diachroner Perspektive konnte auch gezeigt werden, dass Produk- 
tivität unterschiedliche Ausprägungen haben kann (vgl. Abschnitt 4.3). 
Das ornativ-existentiale Muster war von Anfang an da und sofort pro- 
duktiv, was viele Ad-hoc-Einzelbildungen in allen drei untersuchten Pe- 
rioden bezeugen. Doch das referentielle Sub-Muster zeigt eine andere 
Entwicklung mit auffälligen Reihenbildungen. Ähnlich wie in typischen 
Grammatikalisierungsprozessen kommt es hier zu markanten Häufungen 
von sehr ähnlichen Strukturen, und die frequentesten Partizipien, wie 
z. B. -bezogen und -orientiert, weisen durchaus Grammatikalisierungs- 
potenzial auf. Die Bezeichnung Halbaffıx bzw. Affıxoid ist aus der Per- 
spektive der Frequenz und der abgeschwächten Semantik berechtigt. 
Doch solange keine weiteren morphosyntaktischen Veränderungen die- 
ser partizipialen Zweitglieder nachgewiesen werden können, wäre es 
m. E. noch verfrüht, in diesen Fällen von Grammatikalisierung zu spre- 
chen. Reihenbildende Elemente münden auch generell nicht immer in 
Derivationsmorpheme. 
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JUDITH RIXEN 


Affixoide? 
Bildungen mit über- und -mäßig/-mässig 
im Deutschen und Schwedischen 


The following article presents a comparative study of the two elements über- 
and -mäßig/-mässig ın German and Swedish, which are often considered be- 
longing to the controversial category of affixoids, i. e. linguistic items that are 
located between the established categories of root and affıx. Based on a smaller 
corpus study, the criterions of productivity and a more abstract meaning are be- 
ing applied on these elements, but also other aspects as differences in spelling 
and word classes of the connecting words are examined. By comparing the way 
these elements behave in different languages and investigating their diverse 
sources and developments, conclusions about the value of a diachronically mo- 
tivated definition of the term affixoid for comparative and diachronic studies 
can be drawn. 


1. Einleitung 


Fühlt sich der Schwede regelmässig überlycklig, versteht der Deutsche 
zumindest teilweise, was gemeint ist. Die Elemente über- und -mässig 
klingen in unseren Ohren vertraut, doch wann, wie und in welcher Form 
sind sie in die schwedische Sprache gelangt? Und kann man ihnen den- 
selben Status als Wortbildungselemente zuschreiben? 

Sowohl über- als auch -mäßig werden im Deutschen häufig als Kan- 
didaten für die Kategorie der ‚Affixoide‘ gehandelt und damit einem 
Übergangsbereich zwischen Kompositionsglied und Affix zugeordnet. 
In diesem, größtenteils auf meiner Bachelorarbeit! basierenden Artikel 
werde ich anhand der beiden genannten Elemente die Anwendbarkeit 


! „Affixoide? Bildungen mit über- und -mässig im Deutschen und Schwedi- 


schen“, BA-Arbeit an der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster im 
Wintersemester 2015/16 (Betreuer: Dr. Christian Fischer). 
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dieses umstrittenen Wortbildungstyps auf sprachübgreifende Phäno- 
mene überprüfen. Auf Grundlage eines diachron begründeten Affixoid- 
begriffs soll zudem sprachvergleichend untersucht werden, wie derartige 
Wortbildungsmuster in der Ursprungs- und der Empfängersprache pro- 
duktiv werden. 


2. Der Affixoidbegriff 


Seit Längerem wird der Terminus ‚Affixoid‘ (u. a. auch ‚Halbaffıx‘ oder 
‚Semiaffix‘) in der deutschen Forschung kontrovers diskutiert. Als tradi- 
tionsbildend gelten SCHMIDTS kritische Perspektive in dem Artikel Das 
Affixoid (1987) und die Wiederbelebung der Kategorie durch ELSENS 
Plädoyer in Affixoide: Nur was benannt wird, kann auch verstanden wer- 
den (2009). In der schwedischen Forschung dagegen konnte sich der Be- 
griff nicht etablieren, und auch eine theoriegeleitete Diskussion fehlt 
hier, stattdessen spricht man häufig von ‚förstärkande‘ bzw. ‚prefixlika 
förleder‘ und ‚suffixlika efterleder‘. 

Da sich das Affixoid in einem Schwebezustand zwischen den etab- 
lierten Kategorien des Kompositionsgliedes und des Affixes befindet, 
wurde der Begriff in der Vergangenheit zuweilen näher in Richtung eines 
Kompositionsgliedes oder in Richtung eines Affixes verschoben. 

Die Befürworter des Affixoidbegriffs teilen sich in solche, die dem 
Affixoid den Status einer eigenen Kategorie” zusprechen, und solche, die 
ihn (vor allem unter diachronen Gesichtspunkten) für einen nützlichen 
Sammelbegriff? halten. Die Gegner der Kategorie berufen sich neben 


? Soz. B. VÖGEDING (1981), LACHACHI (1992 und 2008) und vor allem ELSEN 
(2009 und 2014). 

3 So z.B. MOTSCH (1996), STEVENS (2005), NÜBLING (2017) und PESCHEL 
(2014), und mit sprachvergleichender Perspektive vor allem AscooP (2005), 
DECROOS/LEUSCHNER (2008) und LEUSCHNER (2010). 

* Unter anderem sind dies SCHMIDT (1987), OLSEN (1986), HANSEN/HART- 
MANN (1991), FANDRYCH (1993), LOHDE (2006), DONALIES (2011), FLEI- 
SCHER/BARZ (2012, 59-62) und MEIBAUER (2013). 
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Schwächen und Unklarheiten der Definition vor allem auf die Zuord- 
nungsschwierigkeiten, die durch eine solche auf Grenzfällen beruhende 
‚„Übergangskategorie‘ aus synchroner Perspektive hervorgerufen wer- 
den. Für eine begriffliche Erfassung sprechen dagegen die „unverkenn- 
bare Produktivität“ (ELSEN 2009, 328) und die „Prototypeneffekte“ (EL- 
SEN 2009, 330) dieses Wortbildungsmusters — insbesondere der Prä- 
fixoide. 

In der jüngeren Forschung hat der Affixoidbegriff durch eine ver- 
stärkte Betrachtung diachroner Aspekte an Gewicht gewonnen. So wählt 
STEVENS (2005, 75) unter Anwendung der Grammatikalisierungstheorie 
einen völlig neuen Zugang: Er kombiniert dabei zwei Grammatikalisie- 
rungspfade, zum einen von der Wurzel über das Klitikon zum Flexions- 
affix, zum anderen von der Wurzel zum Derivationsaffıx, bei dem das 
Affixoid als Zwischenschritt fungiert, durch den der Übergang vom 
Kompositionsglied zum Affix fassbar wird. ASCOOP (2005), DECROOS/ 
LEUSCHNER (2008) und LEUSCHNER (2010) entwickeln Stevens’ Ansatz 
für sprachvergleichende Untersuchungen weiter. DECROOS/LEUSCH- 
NERs „forschungspragmatisch-deskriptiv motivierte Kompromissposi- 
tion“ beinhaltet, 


dass der Begriff ‚Affixoid‘ zwar keine Kategorie des Sprachsystems be- 
zeichnet, aber trotzdem ein nützlicher Begriff der Wortbildungsforschung 
ist, der (nicht zuletzt in diachronischer Hinsicht) Einsichten bezüglich des 
Übergangs zwischen Komposition und Derivation erlaubt, die verloren gin- 
gen, wenn man aus prinzipiellen Gründen ganz auf ihn verzichten wollte. 
(DECROOS/LEUSCHNER 2008, 3) 


Im Folgenden soll eine ebensolche Arbeitsdefinition vertreten werden, 
bei der der Affixoidbegriff nicht als homogene Kategorie, sondern viel- 
mehr als eine Skala zwischen zwei Kategorien und die folgenden As- 
pekte als Indizien für eine sprachliche Entwicklung verstanden werden. 
Als Kriterien für eine Klassifizierung als Affıxoid gelten im Allgemeinen 
(1) ein frei auftretendes, formal identisches Basislexem, (2) eine allge- 
meinere, abstraktere Bedeutung im Vergleich zum Basislexem, (3) Rei- 
henbildung und ein (im Vergleich zu Affixen) besonders hoher Produk- 
tivitätsgrad sowie (4) eine Umverteilung der semantischen Verhältnisse, 
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sodass immer die andere Komponente des neugebildeten Wortes den se- 
mantischen Kern ausmacht und das Determinativverhältnis fehlt (vgl. 
LEUSCHNER 2010, 865-866). Dabei stehen die einzelnen Kriterien nicht 
je für sich, denn entscheidend ist ihre Bündelung. Die genannte Defini- 
tion reicht jedoch, wie STEPANOWA/FLEISCHER (1985, 143) anmerken, 
„nicht aus, um die Kategorie der Halbaffixe in konkreten Sprachen - hier 
im Deutschen — exakt zu bestimmen“. 

Bisher wurde hier nur verallgemeinernd der Begriff ‚Affixoid‘ be- 
handelt, der positionsbasierten Einteilung in Prä- und Suffixe entspre- 
chend unterteilt man den Bereich jedoch auch in ‚Präfixoide‘ wie bei- 
spielsweise Spitzen-, Hammer-, Riesen- und ‚Suffixoide‘ wie -werk, 
-frei, -arm oder auch -los. Diese unterscheiden sich in einigen Aspekten 
erheblich: So sind die Präfixoidbildungen eine sprachgeschichtlich ver- 
gleichsweise neue, dafür aber äußerst produktive (und wachsende) Er- 
scheinung (vgl. ELSEN 2014, 67). Außerdem sind sie tendenziell eher 
sprachindividuell (vgl. AscooP 2005, 27), haben häufig eine expressive 
Funktion und damit mehr semantischen Gehalt und schließen laut ELSEN 
(2009, 329) als synthetische Elativformen eine Lücke im deutschen Aug- 
mentativsystem. LEUSCHNER (2010, 869-870) knüpft mit der Unter- 
scheidung semantischer Präfixoidfunktionen als graduierend (verglei- 
chend-, konsekutiv- und direkt-graduierend) und evaluierend an die 
schwedische Forschung an. 

Suffixoide dagegen sind weniger häufig, sie besitzen eine allgemei- 
nere Bedeutung, ihre Funktion ist weniger evaluativ und eher als gram- 
matisch zu beschreiben, und sie sind im schwedisch-deutschen Sprach- 
vergleich oft ähnlich oder identisch (vgl. AscooP 2005, 24). ASCOOP 
(2005, 18) teilt den Suffixoiden drei semantische Funktionen zu: Kollek- 
tivbildungen (z. B. Astwerk, Nähzeug), Possessivbildungen (z. B. mit- 
leidsvoll) und Privativbildungen (z. B. asbestfrei). 


> DECROOS/LEUSCHNER (2008, 5) fügen Ascoops Funktionen noch die der 
Grund-Folge-Beziehungen (werterbedingt) und Einzelfälle zur Personenbe- 
zeichnung (z. B. -fritze) hinzu. 
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Aufgrund ihrer unterschiedlichen Eigenschaften ist fragwürdig, ob Prä- 
und Suffixoide überhaupt gemeinsam unter dem Begriff ‚Affixoid‘ Platz 
finden sollten; aufgrund ihrer unterschiedlichen semantischen Funktio- 
nen sind womöglich auch ihre diachronischen Stadien verschieden zu 
bewerten: LEUSCHNER (2010, 872) beispielsweise hält eine völlige De- 
lexikalisierung der Präfixoide für weniger wahrscheinlich als bei Suf- 
fixoiden, da sich Suffixoide eindeutig zu Suffixen weiterentwickeln, 
während Präfixoide eine eigene Klasse bilden, deren Inventar sich eher 
zu vergrößern scheint. 


3. über- und -mäßig/-mässig im deutsch-schwedischen Vergleich 


3.1 Zur Korpusanalyse 


In der nun folgenden Darstellung meiner qualitativ-quantitativ ausge- 
richteten Korpusstudie soll die Verwendung von über- und -mäßig/ 
-mässig ım aktuellen Sprachgebrauch des Deutschen und des Schwedi- 
schen analysiert werden, wobei insbesondere das Affixoidkriterium einer 
abstrakten Bedeutung sowie der Produktivitätsgrad untersucht werden 
sollen. Alle Bildungen des Korpus wurden einer systematischen, seman- 
tischen Analyse unterzogen. Darüber hinaus wurden auch Unterschiede 
in der Schreibung sowie die Wortart der Zweitkonstituente (d. h. des Ba- 
sislexems einer jeden Wortbildung) berücksichtigt. 

Das mehrsprachige und internetbasierte Korpus COrpora from the 
Web (COW)°, erfüllte die Ansprüche an Größe, Aktualität und Ver- 


° Das Korpus, das über den Zugang durch Colibri? unter <www.webcorpora. 
org> verfügbar ist, wurde von BILDHAUER und SCHÄFER ab 2011 an der FU 
Berlin in Zusammenarbeit mit der Arbeitsgruppe Deutsche Grammatik und 
Allgemeine Sprachwissenschaft zusammengestellt und enthält Subkorpora 
mit Texten größerer europäischer Sprachen. Zum Zeitpunkt des Zugriffs im 
Februar 2016 umfasste das schwedische Subkorpus SVCOW14AX 4.8 Giga- 
tokens und das deutsche Subkorpus DECOWI4AX 11.7 Gigatokens, vgl. 
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gleichbarkeit und ermöglichte zudem eine zufallsbasierte, stichproben- 
artige Auswahl der Belege sowie die Miteinbeziehung des Kontextes in 
Form des umgebenden Satzes, wodurch die semantische Analyse ge- 
währleistet war. Die Treffer für über*/uber*/yber* und “*mässig’ wur- 
den in chronologischer Reihenfolge nach den gewünschten Bildungen 
durchsucht, um pro Sprache auf Belege von insgesamt 100 Tokens zu 
kommen. Der Produktivitätswert wurde nach BAAYENs ‚Potential Pro- 
ductivity‘ (2009) anhand der Anzahl der Hapax legomena im Verhältnis 
zur Gesamtzahl der Tokens ermittelt. Aufgrund des geringen Umfangs 
des Korpus mit nur 100 Belegen pro Wortbildungselement und Sprache 
ist die Berechnung der Produktivität und die statistische Auswertung in 
dieser kleinen Studie allerdings nur bedingt aussagekräftig. Die korpus- 
basierten Ergebnisse im Deutschen können zu einer vertieften Einord- 
nung mit dem Befund von KÜHNHOLD u. a. (1978) verglichen werden. 


3.2 über- 


3.2.1 Charakterisierung des Elements über- 


Das Element über- besitzt im Deutschen eine bemerkenswerte Bedeu- 
tungsvielfalt und verbindet sich seit dem Althochdeutschen mit unzähli- 
gen verschiedenen Zweitgliedern wie Substantiven, Adjektiven, Parti- 
keln und Verben (vgl. DWB 23, Sp. 120). Das Raumadverb bzw. die 
Präposition geht ursprünglich auf ahd. ubar (ubir, ubari, ubiri) zurück 
(vgl. DWB 23, Sp. 72). Bereits im Althochdeutschen findet man neben 
den beiden auf der Bedeutung oben beruhenden semantischen Grund- 
konstellationen ‚direktional‘ (Bezeichnung einer Bewegung) und ‚lokal‘ 


<https://corporafromtheweb.org/svcow 14/#more-68> und 
<https://corporafromtheweb.org/decow 14/#more-74>. 

Mit Asterisk, um eine beliebige Anzahl an Buchstaben vor dem Suchwort 
zuzulassen, und mit dem Zeichen ^, damit das Wort als Lemma erkannt und 
in all seinen Flexionsformen (-mässige, -mässigen etc.) gesucht wird. Die Su- 
che brachte unabhängig von der Schreibung von mässig mit <ss> und mäßig 
mit <B> dieselben Ergebnisse hervor, daher wurde einheitlich die <ss>-Vari- 
ante verwendet. 
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(Bezeichnung einer Ruhelage) abweichende Verwendungsweisen, die 
auf eine metaphorische Übertragung der räumlichen Konstellation zu- 
rückzuführen sind (vgl. FRITZ 2006, 163). Auch im Bereich der Kompo- 
sition formt über- zahlreiche polyseme Strukturen, deren Semantik oft 
nicht klar abgrenzbar ist. Da es sich bei Präfixoiden stets um Elemente 
mit einer intensivierenden, graduierenden oder evaluierenden Funktion 
handelt, wurden in der Korpusuntersuchung nur Wortbildungen mit einer 
entsprechenden Semantik mit einbezogen, und zwar jene, die TROST 

(1982, 157) als das „grenzüberschreitende über, nicht mehr auf Raum 

und Zeit bezogen“ bezeichnet. 

Auf Basis der in der Sekundärliteratur (DWB; KÜHNHOLD u. a. 
1978; DUDEN 2011) differenzierten Bedeutungen wurden die folgenden 
Funktionen als präfixoidartige Grundbedeutungen herausgearbeitet: 

1. GR = ‚direkt graduierend‘, ‚augmentativ‘, kennzeichnet eine Ver- 
stärkung oder Steigerung (z. B. überglücklich = sehr glücklich) 

2. EV = ‚negativ evaluierend‘, die Eigenschaften der Zweitkonstituente 
übersteigen das ideale/gehörige/nützliche Maß (z. B. überehrgeizig 
= (all)zu ehrgeizig); EV fungiert als kombinatorische Variante der 
Bedeutung GR und wird separat im Verhältnis zu GR und auf Grund- 
lage der Tokenanzahl gewertet. 

3. ME = ‚mehr als‘, beschreibt, dass etwas mehr (= höher, größer etc.) 
als das durch die Zweitkonstituente bezeichnete ist (z. B. überdurch- 
schnittlich = ‚mehr als durchschnittlich‘, und nicht ‚sehr durch- 
schnittlich‘) 

4. ÜB = ‚übergeordnet‘, signalisiert, dass das durch die Zweitkonsti- 
tuente Bezeichnete in einem übergreifenden, übergeordneten Kon- 
text steht bzw. über den einzelnen hinausgeht (z. B. überbetrieblich 
= mehreren Betrieben übergeordnet) 

5. HI = ‚hinausgehend über‘, drückt aus, dass etwas über das von der 
Zweitkonstituente bezeichnete hinausführt bzw. es transzendiert 
(z. B. übernatürlich = über das Natürliche hinausgehend) 

6. ZU = ‚zu viel‘, kennzeichnet in Bildungen mit Substantiven ein Zu- 
viel, das etwas über das Normale hinausgeht (z. B. Überkontrolle = 
zu viel Kontrolle) 
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7. SUP = ‚super‘, beschreibt jmd./etw. als über allem stehende, ideale 
Figur oder Sache bis hin zur rein positiven Evaluation (z. B. überfilm 
= besonders großartiger/super Film; vgl. auch Übermensch) 

Während sich die ersten fünf Kategorien auf Adjektivbildungen bezie- 

hen, sind ZU und SUP substantivischer Art; SUP könnte allerdings als 

positiv-evaluierende Variante zu GR, ZU als deren negativ-evaluierende 

Spielart EV gerechnet werden. Sowohl ELSEN (2014) als auch BoO1J/ 

HÜNING (2014) verknüpfen die Präfixoidbedeutung von über- mit einer 

graduierenden und negativ evaluierenden Funktion, ELSEN beschreibt 

die Bedeutung als ‚zu sehr‘ (2014, 146), BOOIV/HÜNING als „beyond the 
standard level, to an excessive measure“ (2014, 92) (z. B. Übermensch, 

Überdoktor, überdeutlich, überglücklich, überfüllt). Während Elsen 

über- als Präfixoid nur bei der Adjektivbildung beschreibt, verknüpfen 

Booij und Hüning es sowohl mit Adjektiven als auch mit Substantiven. 

Die graduierende und die evaluierende Funktion können somit als ‚prä- 

fixoidhafte Kernfunktionen‘ angenommen werden. Die negativ evaluie- 

rende Funktion EV wird im Folgenden als Variante von GR verstanden 
und infolgedessen im Verhältnis zu dieser betrachtet. Grundlage sind in 
diesem Fall nicht die Types, sondern die Tokens, da die Evaluierung 
nicht nur von der Semantik des Basislexems, sondern auch vom Kontext 
abhängig ist: LEUSCHNER (2010, 870) beispielsweise teilt das Wort über- 
glücklich der direkt graduierenden Funktion zu, macht jedoch darauf auf- 
merksam, dass es verschiedene Typen gebe, die zwischen den Funktio- 
nen ‚direkt graduierend‘ und ‚evaluierend‘ schweben, so z. B. auch tiber- 
aktiv. So auch KÜHNHOLD u. a. (1978, 202): 


Nach unserem Befund wird man die ‚lexikalische Bedeutung‘ von über- 
hier — von wenigen Beispielen eindeutiger Verwendung [d. h. bei Kompo- 
sita mit negativ wirkenden Adjektiven wie überdreist, überfrech. Anm. 
J. R.] abgesehen — etwa so bestimmen können, daß sie von der semantischen 
Marke ‚sehr, überaus ...‘ bis ‚allzu‘ reicht und erst durch den Kontext in 
der einen oder anderen Richtung aktualisiert wird. 


Eine positive Evaluation dagegen wird durch diese Kategorien nicht aus- 
drücklich bezeichnet. 
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Im Schwedischen ist über- eine noch vergleichsweise junge Entlehnung, 
die noch keinen Eintrag in das schwedische Standardwörterbuch Svenska 
Akademiens Ordbok (SAOB), dafür allerdings schon in Bonniers svenska 
ordbok (2006, 693) erhalten hat. Der Wortbildungsbestandteil ist gleich 
mehrfach außergewöhnlich: Schon die Schreibweise sticht ins Auge, 
denn das deutsche Graphem <ü> existiert im Schwedischen eigentlich 
nicht. Darüber hinaus findet man über- in mehreren anderen Sprachen 
wie dem Englischen und Ungarischen (vgl. MAJTENYI 2012), dem Däni- 
schen (vgl. WINGE 2007, 264), und Niederländischen (vgl. BOOIJ/HÜ- 
NING 2014, 92). Warum über- gerade jetzt so produktiv und populär ge- 
worden ist, bleibt unklar, anzunehmen ist jedoch, dass es sich mit dem 
Begriff Übermensch mit Nietzsches Philosophie Ende des 19. Jh.s auch 
international durchsetzte (vgl. BOOW/HÜNING 2014, 92). Gemein ist dem 
Element in allen genannten Sprachen, dass es sich mit Adjektiven oder 
Substantiven zu verbinden und eine verstärkende oder evaluative Se- 
mantik zu besitzen scheint, teilweise existieren jedoch variierende gra- 
phische Realisierungen (im Englischen z. B. meist mit <u>, häufig ge- 
trennt oder mit Bindestrich). BOOW/HÜNING (2014, 92) nennen über- gar 
als Paradebeispiel für die Entlehnung von Affixoiden. Sie nehmen an, 
dass es über das Englische als Brückensprache ins Niederländische ent- 
lehnt wurde und bezeichnen die Entlehnung von Affixen über eine Ver- 
mittlersprache als gewöhnliches Phänomen (vgl. BOOW/HÜNING 2014, 
93). Auch WINGE (2007, 264) bringt die gehäufte Anwendung im Däni- 
schen mit einer „Modeerscheinung in den USA“ in Verbindung, bei der 
„lexikalische Elemente aus dem amerikanischen Englischen mit deut- 
schen“ kombiniert werden. 
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3.2.2 Korpusanalyse des Elements über- 


Deutsch Schwedisch 
Anzahl Types 
(von 100 Tokens) 
Produktivität P = 0,53 
Schreibung 74,8% | über 
(Treffer im COW) 20,1% | uber 
5,0% | yber 
zusammen/getrennt 2,0% |Z 
(nach Tokens) 12,0% | G 
6,0% | Bindestrich 
Wortart der Zweit- Adj. 77,9 % 
konstituente 10,3 % | Subst. 22,1 % 
nach Types 
Semantische 
Funktion 
(nach Types) 
EV-Anteil an GR 64,3 % 24,5 % 
(nach Tokens) 


Tab. 1: Korpusanalyse von über- im Deutschen und Schwedischen 


Während die Korpussuche für über* im Deutschen mit 9.999 Treffern 
die maximal im Korpus erreichbare Anzahl hervorbrachte, wurde im 
Schwedischen neben den 5.330 Treffern für über* selbst mit den 
Schreibvarianten uber* (1.486 Treffer ~ 20,1 %) und yber* (373 Tref- 
fer - 5,0 %) das Mengenlimit nicht erreicht, was auf eine erheblich nied- 
rigere Frequenz als im Deutschen hindeutet°®. Im Deutschen mussten auf- 
grund des hohen Anteils an Präpositionen und Adverbien einerseits und 


8 


Grundlage für die folgende statistische Auswertung bildet die laut Bonniers 


Svenska Ordbok ‚korrekte‘ Schreibung mit <ü>, die mit 74,8 % etwa drei 


Viertel der Gesamttreffer erzielte. 
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Bildungen mit nicht-präfixoider Semantik (u. a. Präfix- und Partikelver- 
ben sowie stark lexikalisierte Bildungen und solche mit einer — z. T. me- 
taphorisch deutbaren — lokalen Semantik) andererseits 7.368 Sätze (da- 
runter 53,9 % mit dem Simplex über) manuell untersucht werden, um 
auf 100 Belege mit präfixoidartiger Semantik zu kommen. 

Graphische Varianz ließ sich nur bei den schwedischen Tokens be- 
obachten, und zwar hinsichtlich der Schreibung des ersten Graphems so- 
wie Getrennt-, Zusammen- oder Bindestrichschreibung (vgl. Tab. 1). 
NORDE/GOETHEM (2014, 271) zufolge handelt es sich bei derartigen Fäl- 
len jedoch um eine generelle Tendenz im Schwedischen, Komposita ge- 
trennt zu schreiben.” Im Schwedischen erwies sich der Produktivitäts- 
wert mit 0,53 deutlich höher als im Deutschen mit 0,19. Trotz der Anfäl- 
ligkeit des Wertes für Fehldeutungen, da er einerseits nur die Anzahl der 
Tokens, und nicht das Type-Token-Verhältnis berücksichtigt, anderer- 
seits der Umfang des Korpus sehr gering ist, zeigte sich hier eine deutli- 
che Tendenz. 

Die morphologische Auswertung nach Wortart!® der Zweitkonsti- 
tuente ergab für das Deutsche einen fast 90-prozentigen Anteil an Adjek- 
tiven und einen weit geringeren Anteil an Substantiven mit rund 10 %. 


° In einem Fall, übert fina, erhält über die für schwedische Adverbien typische 
Endung t. Der Verfasser könnte hier also über als Adverb zum Adjektiv fin 
interpretiert haben, wodurch nach NORDE/GOETHEM (2014, 256) von debon- 
ding gesprochen werden könnte. 

Verben wurden von der Untersuchung ausgeschlossen, da Affixoidbildungen 
allgemein als denominal charakterisiert werden und bei deutschen Verben 
mit über- — schon aufgrund ihres vergleichsweise hohen Alters — von Präfix- 
bzw. Partikelverbbildung ausgegangen werden muss. Für das Schwedische 
hingegen hebt Ascoop (2005, 22) die Kombinationsfähigkeit von Präfixoi- 
den mit verbaler Zweitkonstituente als Besonderheit hervor. Dabei verbinden 
sich dieselben Elemente, wie LEUSCHNER (2010, 881) bemerkt, auch mit 
Substantiven und Adjektiven: „u. a. fet- (fethaja “fett-erschrecken’, neben 
z.B. fetsäker ‘“fettsicher’), storm- “Sturm-’ (stormplugga *“sturmbüffeln’, 
stormsova “sturmschlafen’ neben z. B. stormgräl “Sturmstreit’ [...])“. Auch 
für schwedische Verbalbildungen mit über- fanden sich vereinzelte Belege 
im COW, die allerdings in diese Untersuchung nicht einbezogen wurden, so 
z. B. „Nu är du den andra medlemmen som überspammar Hype.“ [‘Jetzt bist 
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Auch im Schwedischen waren mit etwa 78 % deutlich die meisten Ba- 
sislexeme Adjektive, der Anteil an Substantiven war mit rund 22 % al- 
lerdings etwa doppelt so hoch wie im Deutschen. 

Vor allem semantisch gesehen differierten die beiden Sprachen deut- 
lich, wobei die über-Bildungen im Deutschen eine besonders ausge- 
prägte Polysemie und starke Lexikalisierung aufwiesen, die durch die 
manuelle Auswahl bereits reduziert wurde. Während das Deutsche mit 
insgesamt 41,0 % der Types der graduierenden Kategorie GR, 20,5 % 
der Kategorie ME, 15,4 % der Kategorie ÜB und 12,8 % der Kategorie 
HI!! eine große semantische Bandbreite aufwies, bot sich im Schwedi- 
schen ein homogenes Bild: 77,9 % (d. h. alle Adjektive) konnten als gra- 
duierend interpretiert werden, die Kategorien ME, ÜB und HI dagegen 
kamen im schwedischen Korpus überhaupt nicht vor. Der prozentuale 
Anteil an negativ evaluierenden Bildungen (EV) unter den Tokens mit 
graduierender Semantik (GR) zeigte ebenfalls mit 64,3 %! im Deut- 
schen gegenüber 24,5% im Schwedischen deutliche Unterschiede — 
nicht gewertet wurden hierbei deutsche ME-Tokens, die kontextbedingt 
ebenfalls negativ evaluierend gedeutet werden könnten (so z. B. überdi- 
mansional/ überdimensioniert, überdurchschnittlich oder überproporti- 
onal). Während die Semantik der meistbelegten Types im Deutschen 
meist neutral zu deuten war (überdurchschnittlich 15, überregional 12, 
überdimensional und überbetrieblich je 5), hatten alle mehrfach belegten 
Types des Schwedischen einen ausgeprägt positiven Charakter, darunter 
die häufigsten übersnygg (6), übermysig (6), überbra/überbäst (6) 
(= über-gutaussehend, über-gemütlich, über-gut/am über-besten). Der 


du das zweite Mitglied, das Hype überspamt’], <http://www.hype.se/forum 
Nall/38799/0> (Zugriff: 15.02.2016). 

KÜHNHOLD u. a. (1978, 95) stellen eine ähnliche Verteilung der Bedeutungs- 
funktionen von über- fest: über-! (~ GR) 53,2 %, über- (~ ME) 18,0 %, über- 
3 (- ÜB) 16,2 % und über-* (- HI) 12,6 %. Die substantivischen Kategorien 
ZU und SUP haben dort keine Entsprechungen, allerdings könnte ZU als sub- 
stantivisch negativ-evaluierende Variante von GR(EV) (~ über-! ®) betrach- 
tet werden. 

12 Auch KÜHNHOLD u. a. (1978, 201) stellen — allerdings ohne konkrete Zahlen 

— fest, die Spielart über-'® (~ EV) sei weit häufiger als über-! ® (~ GR). 


er 
m 


Affixoide? über- und -mäßig/-mässig 429 


substantivischen Bedeutungskategorie ZU, die auch eine negativ-evalu- 
ierende Komponente beinhaltet, konnten im Deutschen 10,3 % (und da- 
mit alle Substantive), im Schwedischen 5,9 % der Types zugeordnet wer- 
den. Als besonders interessant jedoch stellte sich die substantivische Ka- 
tegorie SUP heraus, die mit 16,2 % der Types nur im Schwedischen 
nachgewiesen werden konnte; einige dieser Substantive, darunter z. B. 
überakademiker, überbloggare, überhjärna, überfilm und überparty, 
könnten in Analogie zu dem Lehnwort übermensch als ‚idealer/s X‘ ver- 
standen werden. Allgemein kann jedoch davon ausgegangen werden, 
dass über- in diesen Konstruktionen, wie auch in überbegävning, 
überlyx, übersucce oder überskor, zu einer rein positiven Verstärkung im 
Sinne von ‘supertoll‘ verengt worden ist. 

Das schwedische Korpus deutet somit auf eine junge, wenig lexika- 
lisierte, jedoch sehr produktive und vitale Wortbildungskonstituente hin, 
die zudem kreativ genutzt wird: Sie verbindet sich sowohl mit englischen 
Zweitkonstituenten (überflashig, übertight) als auch Eigennamen 
(übersverigedemokrat), redupliziert sich zur Verstärkung (überdüber 
rolig) oder wird mit anderen Präfix(oid)en kombiniert (übermega- 
schackawackahett und übermegasuperjävlaotroligtsjuktbra). Im Ver- 
gleich zum Deutschen hat das schwedische über- eine verengte Funkti- 
onsweise, die sich hauptsächlich auf eine positiv-evaluierende Graduie- 
rung bzw. Verstärkung beschränkt und sich somit mitten im Kernbereich 
einer typisch präfixoiden Semantik befindet. 

Das deutsche über- hingegen zeichnet sich mit mehreren semanti- 
schen Gruppen durch eine ausgeprägte Polysemie aus, die bereits vorab 
durch die gezielte Auswahl von Belegen mit präfixoidartiger Semantik 
und das Aussortieren lexikalisierter Bildungen stark reduziert wurde. 
Viele der Bildungen sind zudem durch mehrere Tokens belegt und daher 
vermutlich stärker lexikalisiert, wie durch die geringere Anzahl an Types 
und den niedrigeren Produktivitätswert angedeutet. Zudem existieren 
viele der dargestellten semantischen Funktionen in dieser Form bereits 
seit geraumer Zeit, wie KÜHNHOLDu. a. (1978, 216) bei einem Vergleich 
des Gegenwartsbefundes mit Adelung bzw. Campe als Vergleichskorpus 
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feststellten: So erweist sich die graduative Funktion GR „als ein konstan- 
tes, um 1800 und heute gleichermaßen produktives Muster“ (KÜHNHOLD 
u. a. 1978, 203), wohingegen bei ME eine Verschiebung stattgefunden 
hat, indem „die von Ad./Ca. nachgewiesenen Bildungen [...] ganz oder 
in dieser Funktion außer Gebrauch gekommen“ und durch andere ersetzt 
worden sind. Während HI augenscheinlich schon um 1800 Verwendung 
fand, wurde ÜB erst nach 1800 und größtenteils im 20. Jh. durch fach- 
sprachlichen Einfluss produktiv (vgl. KÜHNHOLD u. a. 1978, 230). 


3.3 -mäßig/-mässig 
3.3.1 Charakterisierung des Elements -mäßig/-mässig 


Dass die Wortbildungskonstituente -mäßig/-mässig einen besonderen 
Status hat, zeigt sich schon dadurch, dass sie bereits in mehreren wissen- 
schaftlichen Arbeiten behandelt wurde. Unter anderem befassen sich SEI- 
BICKE (1963), SÖDERBERGH (1964) und INGHULT (1975) ausführlich mit 
diesem Element, wobei INGHULT deutsche Belege von ca. 1200 bis 1970 
diskutiert, wohingegen SÖDERBERGH das schwedische Material von ca. 
1700 bis 1960 aus sprachvergleichender Perspektive in den Fokus rückt. 
Auch in korpusbasierten Studien zum deutschen Wortbildungssystem 
findet -mäßig Beachtung, u. a. in KÜHNHOLD u. a. (1978, 115 et passim) 
zur Gegenwartssprache und bei GANSLMAYER (2012, 751-755) in der 
mittelhochdeutschen Urkundensprache. 

Trotz des äußerlichen Unterschieds — im Schwedischen wird 
-mässig stets mit doppeltem <ss> geschrieben, das deutsche Graphem 
<ß> existiert in dieser Sprache nicht — entdeckt man auf den zweiten 
Blick viele Parallelen in der Verwendung des Elements: Wie sein deut- 
sches Pendant -mäßig kommt auch das schwedische -mässig so gut wie 
immer mit substantivischem Erstglied vor (vgl. SÖDERBERGH 1964, 13), 
in wenigen Fällen kann es auch an einen Verbalstamm treten. In beiden 
Sprachen kann der zweisilbige Wortbildungsbestandteil sowohl mit als 
auch ohne Fugenelement vorkommen (vgl. SÖDERBERGH 1964, 30) und 
tritt in Konkurrenz zu Suffixen wie z. B. dt. -haft, -ig, -isch und -lich (vgl. 
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INGHULT 1975, 138; zur Konkurrenz mit Suffixen innerhalb unterschied- 
licher semantischer Funktionsgruppen siehe auch KÜHNHOLDu. a. 1978) 
oder schwed. -isk und -lig (vgl. SÖDERBERGH 1968, 156). 

Sowohl im Schwedischen als auch im Deutschen wurde eine stark 
erhöhte Produktivität des Suffix(oid)s im 20. Jh. festgestellt, die u. a. 
dazu führte, dass -mäßig-Bildungen vor allem in den 1950er und 60er 
Jahren in das Blickfeld der deutschen Sprachkritik gerieten (vgl. 
INGHULT 1975, 9) und als „Sprachmode“ oder gar „Sprachkrankheit“ be- 
zeichnet wurden (SEIBICKE 1963, 33 und 35). Seine Produktivität ver- 
dankt das Element sicherlich auch der Tatsache, dass es, dank seiner 
Zweisilbigkeit, kaum morphologischen Einschränkungen ausgesetzt ist 
und an so gut wie jedes mögliche substantivische Basiswort gefügt wer- 
den kann (vgl. SÖDERBERGH 1968, 156). 

Es wurde bereits vielfach versucht, die Semantik von -mäßig in Sub- 
gruppen zu unterteilen, was sich aufgrund der Polysemie des Elements, 
die im diachronen Verlauf zugenommen hat, als schwierig erweist. Die 
Einteilungen reichen von drei bis zu neun semantischen Kategorien. Eine 
der meiner Meinung nach schlüssigsten Aufteilungen, die der semanti- 
schen Vielfalt des Wortes Rechnung trägt, liefert INGHULT (1975, 35— 
48) in sieben semantischen Gruppen. Für die Korpusanalyse wurde 
INGHULTSs Einteilung weitgehend übernommen, allerdings mithilfe der 
Einteilungen anderer Studien (vgl. SEIBICKE 1963; SÖDERBERGH 1964; 
KÜHNHOLD u. a. 1978; LOHDE 2006; DUDEN 2011; FLEISCHER/BARZ 
2012) auf die folgenden fünf Gruppen reduziert: 

1. ÄH = ‚Ähnlichkeit‘: B-mäßiges X = ein X, das (wie) B ist bzw. mit 
B Ähnlichkeiten hat (z. B. familienmässige Versammlung, kriegs- 
mässige Ausrüstung) 

2. ÜB = ‚Übereinstimmung‘: B-mäßiges X = ein X, das B gemäß ist 
bzw. mit B übereinstimmt (z. B. fahrplanmässige Abfahrt) 

3. FO = ‚Form‘: B-mäßiges X = ein X, das in einer besonderen Form 
ausgeübt wird, und zwar (als, in) B oder: ein X, das in einer beson- 
deren Form eine Tätigkeit ausübt, und zwar (als, in) B (z. B. berufs- 
mässiges Musizieren) 
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4. IN = ‚instrumental‘: B-mäßiges X = ein X, das durch (mit, mittels) 
B geschieht (z. B. gefühlsmässige Wertungen, zahlenmäßige Argu- 
mentation) 

5. EI = ‚Einschränkung‘: B-mäßiges X = ein X, das B betrifft bzw. auf 
B eingeschränkt ist (z. B. leistungsmässige Überlegenheit) 

Von besonderem Interesse ist die äußerst produktive Kategorie EI: Durch 

die Funktion, die Gültigkeit von Aussagen abzugrenzen und auf einen 

besonderen Aspekt einzuschränken, erlauben derartige Bildungen die 
syntaktische Kürzung semantisch äquivalenter syntaktischer Konstrukti- 
onen (B-mäßig — was B betrifft (angeht), in Bezug auf B, hinsichtlich 

B) (vgl. INGHULT 1975, 154). Die Wortbildung funktioniert hier gleich- 

sam als ‚syntaktisches Verbindungsstück‘, das „Basissubstantiv und Be- 

zugswort weitgehend ohne semantische Anreicherung aufeinander be- 

zieh[t]“ (FLEISCHER/BARZ 2012, 308). 

INGHULTS Studie zufolge taucht im Deutschen ab Ende des 12. Jh.s 
als erste Bedeutungsgruppe die Kategorie ÄH auf. Ab 1500 treten suk- 
zessive neue Bedeutungsgruppen hinzu, zunächst ÜB und FO und ab 
1650 auch die kleinere Gruppe IN, wobei FO erst ab 1750 in größerem 
Umfang auftritt (vgl. INGHULT 1975, 135). Die Gruppe EI kommt ab dem 
19. Jh. in einzelnen Bildungen vor, wird aber erst im 20. Jh. richtig pro- 
duktiv. Ab 1900 dominieren somit die Gruppen FO und EI, während die 
älteren Strukturen relativ gesehen zurückgegangen sind (vgl. INGHULT 
1975, 155). KÜHNHOLD u. a. (1978) stellen im Vergleich ihrer Ergeb- 
nisse mit Adelung (um 1800) teils ähnliche, teils abweichende Entwick- 
lungen fest; so Konstatieren sie beispielsweise eine relative Abnahme der 
älteren Kategorien ÄH und ÜB, die sich allerdings durch das starke An- 
wachsen anderer Funktionsgruppen erklären lässt (vgl. KÜHNHOLD u. a. 
1978, 340 und 348). Während sie die Gruppen IN, EI und FO bei Ade- 
lung noch nicht auffinden konnten, attestieren sie IN und insbesondere 
EI im aktuellen Gebrauch starke Produktivität (vgl. KÜHNHOLD u.a. 
1978, 290, 368 und 374). 

Im Schwedischen tritt das Suffix(oid) -mässig erst ab dem 18. Jh. 
auf, die ersten Bildungen entstehen höchstwahrscheinlich durch direkte 
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Entlehnung aus dem Deutschen, allerdings ist anzunehmen, dass das Dä- 
nische eine vermittelnde Rolle spielte (vgl. SÖDERBERGH 1964, 240). 
Dem ersten Auftreten der mässig-Wörter im Schwedischen geht ein in- 
tensivierter, militärisch-politisch motivierter Kontakt mit Deutschland 
voraus (vgl. SÖDERBERGH 1964, 240), in dessen Folge vor allem Wörter 
mit den Bedeutungsbeziehungen ÄH und ÜB entlehnt werden. Diese er- 
setzen teilweise die vom Niederdeutschen entlehnten Bildungen auf -mä- 
tig. Eine zweite Phase der Expansion setzt Ende des 18./Anfang des 
19. Jh.s mit der Rezeption der deutschen Romantik ein (vgl. SÖDER- 
BERGH 1964, 240). Von nun an werden Wortbildungen der Gruppe ÄH 
entlehnt und durch Analogie neu gebildet, die bald eine dominierende 
Stellung einnehmen (vgl. SÖDERBERGH 1964, 360). Ab dem 19. Jh. stei- 
gen Bildungen des Typs FO und IN an und bilden die im 20. Jh. domi- 
nierende Gruppe. Ab dem 20. Jh. nimmt schließlich auch im Schwedi- 
schen die neue Bedeutungsfunktion EI eine starke Stellung ein (vgl. 
SÖDERBERGH 1964, 360), während die ersten Gruppen ÄH und ÜB re- 
lativ gesehen zurückgehen. 

Der ursprünglich aus dem Deutschen entlehnte Worttyp mit der En- 
dung -mässig hat also seit seinem Auftreten im 18. Jh. sowohl eine sich 
ständig erweiternde Ausbreitung als auch neue semantische Funktionen 
bekommen (vgl. SÖDERBERGH 1964, 238), wobei die kontinuierliche 
Entlehnung und der ständige Einfluss durch deutsche Bildungen offen- 
sichtlich den Anstoß für die Verschiebungen der Bedeutungsfunktionen 
gegeben haben (vgl. SÖDERBERGH 1964, 71). Doch scheint die Wortbil- 
dungsweise mit -mässig mit der Zeit immer unabhängiger von ihren 
deutschen Vorbildern geworden zu sein: Während im 18. Jh. vermutlich 
nur ein Zehntel der Bildungen durch Analogie entstanden sind, kann man 
im 20. Jh. bei fast der Hälfte von schwedischen Analogiebildungen aus- 
gehen (vgl. SÖDERBERGH 1964, 284), sodass der Wortbildungstyp heute 
als natürlicher Teil der schwedischen Sprache zu betrachten ist (vgl. 
SÖDERBERGH 1964, 360). 


434 Judith Rixen 


3.3.2 Korpusanalyse des Elements -mäßig/-mässig 


Deutsch Schwedisch 
Anzahl Types 29 42 
(von 100 Tokens) 
Produktivität P = 0,14 P=0,21 
Schreibung 97,0% | -mäßig 
Treffer im COW 3,0 % | -mässig 100 % | -mässig 
zusammen/getrennt 10 %|Z 98,0% | Z 
(nach Tokens) 2,0% | G 
Wortart der Zweit- 100 % | Subst. 100 % | Subst. 
konstituente 
(nach Types) 
Semantische 10,3% | ÄH 7,1% | ÄH 
Funktion 34,5% | ÜB 9,5% | ÜB 
(nach Types) 13,8% | FO 2,4% | FO 
6,9% | IN 9,5% | IN 
34,5% | EI 71,4% | EI 


Tab. 2: Korpusanalyse von -mäßig/-mässig im Deutschen und Schwedischen 


Die Suche nach dem Stichwort "*mässig ergab in beiden Fällen die volle 
Trefferanzahl, im Deutschen mussten allerdings 526 Treffer manuell un- 
tersucht werden, um alle 100 Belege zusammenzutragen. Entfernt wurde 
das Adjektiv mäßig als eigenständiges Lexem (4,75% der Treffer- 
menge), sowie alle Formen des Types (un)regelmäßig (ca. 57 %), da sie 
so weit idiomatisiert und damit semantisch-morphologisch nicht mehr 
transparent sind, dass die semantische Relation zu Regel entsprechend 
der Struktur ÜB meist nicht mehr nachvollziehbar und stattdessen als 
‘geordnet, symmetrisch’ oder ‘in gleichen Abständen wiederkehrend’ le- 
xikalisch paraphrasierbar ist (vgl. INGHULT 1975, 119). Ebenso wurde 
(un)verhältnismäßig (4 %) mit der idiomatisierten Bedeutung ‘ziemlich’ 
(vgl. INGHULT 1975, 103) von der weiteren Bearbeitung ausgeschlossen 
sowie Wortbildungen, die als Suffixderivate mit -ig zu Wortgruppen 
bzw. komplexen Substantiven zu analysieren sind, wie z. B. ebenmäßig, 
mittelmäßig und (un)gleichmäßig zu Eben-, Mittel- und Gleichmaß (ges. 
13 %). Auch die interessante Bildung übermäßig (5,3 %), die die hier zu 
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untersuchenden Elemente miteinander vereint, wurde folgerichtig als 
Suffixderivation zur Basis Übermaß aussortiert.'” 

Nicht berücksichtigt wurden weiterhin die Formen saumäßig, spit- 
zenmäßig und horrormäßig (1,14 %), die INGHULT (1975, 119) als Bil- 
dungen „mit einer allgemein verstärkenden Bedeutung“ bezeichnet und 
von denen er annimmt, sie hätten sich aus der Struktur ÄH entwickelt. 
So könnte saumäßig ursprünglich in einem Zusammenhang wie saumä- 
Big dreckig ‘dreckig wie eine Sau’ o.ä. gestanden haben. Überra- 
schenderweise tauchen diese Bildungen sprachgeschichtlich schon recht 
früh auf, so findet INGHULT (1975, 62) beispielsweise die Form mord- 
mäßig bereits im 16. Jh. und auch hier schon idiomatisiert „als blosses 
Verstärkungswort ‚furchtbar, schrecklich‘“. Bildungen mit sau-, spitzen- 
oder horror- werden in der Forschungsliteratur häufig als prototypische 
Präfixoide dargestellt. Präfixoide verstärken in der Regel nur ihr Zweit- 
glied; in diesem Fall, wo das Zweitglied ein Affix(oid) ist, ist dies jedoch 
eigentlich nicht möglich, denn der semantische Schwerpunkt kann nicht 
auf diesem Element liegen. Es muss daher angenommen werden, dass 
entweder den Präfixoiden als Basis einer Ableitung mehr Bedeutungsge- 
halt zugesprochen werden muss als bisher angenommen, sodass auch sie 
den semantischen Kern bilden können, oder aber, dass -mäßig in diesem 
Fall zu einem bedeutungslosen Element herabgesunken ist, sodass es in 
Verbindungen wie mordsmäßiger Spaß nur als bloße Erweiterung des 
Ausdrucks Mordsspaß fungiert, was jedoch das Phänomen nicht auf 
Wortbildungsebene erklären würde. 

Viele der Bildungen waren dem Deutschen und dem Schwedischen 
gemein, darunter altersmäßig — äldersmässig, regelmäßig — regelmässig, 
reflexmäßig — reflexmässig, routinemäßig — rutinmässig, gefühlsmäßig — 
känslomässig. 

Im Schwedischen wurden nur zwei Bildungen (musik mässig und 
skal mässig) getrennt geschrieben (vgl. Tab. 2), sodass die Auffassung 


13 Die Bedeutung „über das normale o. erträgliche, zuträgliche Maß [...] hinaus- 
gehend“ (DUDEN 2011, 1802) kann noch mit dem Substantiv Maß paraphra- 
siert werden. In vielen Kontexten erscheint allerdings vermehrt die Bedeu- 
tung ‘sehr, überaus’. 
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der beiden Elemente als ein zusammengehöriges Wort hier augenschein- 
lich höher ist als bei über-. Alle Belege beider Sprachen waren substan- 
tivbasiert. Der Produktivitätswert lag im Schwedischen mit 0,21 ähnlich, 
wenn auch nicht ganz so niedrig wie der deutsche mit 0,14. Insbesondere 
im Deutschen hatten die mehrfach belegten Types häufig auch eine recht 
hohe Anzahl an Tokens; die häufigsten Types im deutschen Korpus wa- 
ren standardmäßig (16), (un)rechtmäßig (15) und (un)zweckmäßig (12), 
im schwedischen känslomässig (16), slumpmässig (7) und miljömässig 
(6). In beiden Sprachen hatten die Belege häufig eine so verallgemeinerte 
Bedeutung, dass die semantische Analyse aus synchroner Perspektive ei- 
nen Grenzfall darstellte. 

Bei der semantischen Analyse im Deutschen lagen ÜB mit 34,5 % 
und EI mit 34,5 % gleichauf, gefolgt von den Funktionen FO (13,8 %), 
ÄH (10,3 %) und IN (6,9 %).'* Die Types der Gruppe ÜB hatten aller- 
dings mit 65 % der Tokens eine überdurchschnittlich hohe Tokenfre- 
quenz, darunter auch die drei am häufigsten belegten Types (s. o.); auf 
die Kategorie EI verteilten sich immerhin noch 23 % der Tokens. 

Im Schwedischen nahm die semantische Struktur EI mit 71,4 % ei- 
nen Großteil der Types ein, alle anderen Strukturen lagen weit dahinter: 
ÜB und IN mit je 9,5 %, ÄH mit 7,1 % sowie FO mit 2,4 % (d. h. nur ein 


14 Die von KÜHNHOLD u. a. (1978, 115) erarbeitete Aufteilung der Bedeutungs- 
funktionen von -mäßig ist vergleichbar: mäßig! (~ ÜB) liegt dort mit 39,8 % 
vorne, gefolgt von -mäßig (~ EI) mit 25,3%, -mäßig (~ IN) mit 
20,4 %, -mäßig* (~ ÄH) mit 8,7 % und -mäßig? (~ FO) mit 3,4 %. -mäßig® 
(mit 2,4 %), das Identität signalisieren soll, wurde in dieser Arbeit der Kate- 
gorie ÄH zugerechnet. Die Differenzen der beiden Untersuchungen — unter 
anderem tauschen FO und IN hier die Plätze — sind nicht notwendigerweise 
durch den zeitlichen Abstand zu erklären. Auch die geringe Größe des hier 
verwendeten Korpus sowie schwankende Kategorienzuordnungen bzw. di- 
vergente Kategoriengrenzen könnten hier eine Rolle spielen. So ordnen 
KÜHNHOLD u. a. (1978, 368) die fabrikmäßige Herstellung der instrumenta- 
len Funktion -mäßig? (~ IN) zu, je nach Kontext könnte -mäßig hier jedoch 
auch Ähnlichkeit oder Identität (- ÄH) ausdrücken, vgl. „die fabrikmäßige 
Ausbeutung von Menschen bis hin zum geplanten Tod in den Vernichtungs- 
lagern“; „in einer fabrikmäßig geführten Entenzucht“. 
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Type). Die von SÖDERBERGH (1964), INGHULT (1975) und KÜHNHOLD 
u. a. (1978) festgestellte Tendenz der Expansion der Kategorie EI konnte 
somit durch diese Korpusanalyse bestätigt werden. 


4. Affixoiddiskussion 
4.1 über- als Präfixoid 


Das deutsche über- wird in der Sekundärliteratur häufig nicht unter den 
Beispielen für Präfixoidbildungen genannt. Die unterschiedlichen Kate- 
gorisierungen des Elements — so halten STEPANOWA/FLEISCHER (1985, 
145) es beispielsweise für ein Präfix, DONALIES (2011, 60-61) behandelt 
es unter Komposition — belegen allerdings die damit verbundenen Zu- 
ordnungsschwierigkeiten und legen einen Affixoidstatus nahe. Sowohl 
LEUSCHNER (2010, 864) als auch ELSEN (2014, 146) und BOOIJ/HÜNING 
(2014, 92) zählen es dagegen zu den Präfixoiden und schreiben ihm eine 
graduierende und evaluierende Funktion zu. 

Über die präfixoidtypische Semantik hinaus erfüllt das Element die 
Kriterien eines freien, formal identischen Basislexems, der Reihenbil- 
dung und hohen Produktivität sowie der entkonkretisierten Bedeutung. 
Allerdings ist die intensivierende Bedeutung im Deutschen nur eine von 
vielen möglichen. Bereits im Althochdeutschen ist über als Präposition 
und Adverb äußerst polysem und wird in verschiedensten Zusammenset- 
zungen gebraucht, eine metaphorisch übertragene Bedeutung trägt daher 
bereits das freie Äquivalent. Eine Trennung der über-Bildungen in sol- 
che mit präfixoidhafter und solche mit nicht-präfixoidhafter Semantik ist 
daher aufgrund vieler Grenzfälle (ganz abgesehen von den zahlreichen 
Verbalbildungen) nicht nur kaum durchführbar, sie ist auch schwer be- 
gründbar. Das Element über- befindet sich daher im Deutschen in einer 
Grauzone zwischen Komposition und Derivation, es als Präfixoid zu be- 
zeichnen, erscheint aufgrund seiner vielfältigen Semantik jedoch weni- 
ger sinnvoll. 
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Das schwedische über-, bei dem ausschließlich die verstärkend-evaluie- 
rende Präfixoidbedeutung entlehnt wurde, verhält sich in allen Bildungen 
wie ein typisches Präfixoid, es ist zudem wesentlich produktiver, wird in 
kreativen Wortschöpfungen verwendet und ist häufiger positiv konno- 
tiert als im Deutschen. Darüber hinaus scheint es in substantivischen Bil- 
dungen wie überfilm eine spracheigene, semantische Verengung von der 
Verstärkung ‚sehr‘ zu einer rein positiven Evaluation erfahren zu haben, 
wie sie für viele Präfixoidbildungen (vgl. dt. Hammer-, Spitzen- etc.) ty- 
pisch ist. Es verhält sich somit ähnlich wie bei den über-Bildungen vieler 
weiterer Sprachen, in denen offensichtlich ein präfixoidartiges Muster in 
der Quellsprache erkannt und übernommen wurde (vgl. BOOIJ/HÜNING 
2014, 91-93). Im Deutschen ist ein solches Affıxoidmuster also durchaus 
vorhanden, allerdings als eines von vielen semantischen Mustern. 


4.2 -mäßig/-mässig als Suffixoid 


Auch -mäßig entzieht sich im Deutschen einer eindeutigen Klassifika- 
tion: Die meisten Autoren, die sich mit Affixoiden befassen, heben das 
Wortbildungselement durch eine gesonderte Erwähnung hervor. LOHDE 
(2006, 15), SCHMIDT (1987, 62), SEIBICKE (1963, 41), FLEISCHER/BARZ 
(2012, 346-347) und sogar ELSEN (2009 und 2014) als Verfechterin der 
Affixoidkategorie zählen -mäßig zu den Suffixen, LEUSCHNER (2010, 
866), EISENBERG (2013, 206) und AscooP (2005) ordnen es den Suf- 
fixoiden zu'®. ASCOOP (2005, 24-25) relativiert diese Einordnung jedoch 
durch die Termini „Allzwecksuffixoid“ und „Allerweltssuffixoid‘“, da es 
sehr stark desemantisiert sei und mit der Grundbedeutung ‘Maß’ nur 
noch sehr wenig zu tun habe. 

In der Tat ist insbesondere das Affixoidkriterium des freien, identi- 
schen Basislexems in diesem Fall problematisch: Darüber, dass das 
Wortbildungsmittel nur noch wenig mit dem ausdrucksseitig identischen 


15 Zur möglichen Einordnung von Affixen im Zentrum bzw. der Peripherie des 
Inventars allgemein und insbesondere mit Bezug auf den Status von über- 
und -mäßig im Mittelhochdeutschen vgl. auch GANSLMAYER (2012, 88-96). 
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Adjektiv mäßig gemein hat, ist sich die Forschung weitgehend einig. 
I. d. R. geht man übereinstimmend von der Entstehung aus dem Substan- 
tiv Maß aus. INGHULT (1975, 132-133) erklärt die Entstehung von ahd. 
-mäzi nach der Segmentierung „Btmaz(a)+ti = ‚das Mass (d.h. die 
Größe, die Dimension) von B habend‘“ als eine Bildung zu dem ahd. 
Substantiv mäza (‘Maß, Größe, Dimension’). Die Basen der ältesten von 
ihm gefundenen Belege seien Maßbezeichnungen gewesen, bei denen 
noch eine doppelte semantische Beziehung erkennbar gewesen sei, so 
z. B. in dem Notker-Beleg fuoze fuodermaze, der als Possessivkomposi- 
tum als ‘Füße, die die Dimension eines Fuders haben’ verstanden werden 
könne, oder als typische -mäßig-Bildung mit der semantischen Funktion 
‚Ähnlichkeit‘ als ‘Füße, die etwa so groß wie ein Fuder sind’ (vgl. ING- 
HULT 1975, 133). Noch bis 1500 hätten einige wenige Wörter existiert, 
die auf diese Weise interpretiert werden könnten, so z. B. bergmäßig o- 
der riesenmäßig (vgl. INGHULT 1975, 134). Bis etwa 1500 könnte man 
daher von einer Affixoid-Phase sprechen, in der einige Bildungen noch 
als metaphorisch mit Maß verwandt gedeutet werden könnten. Auch 
FLEISCHER/BARZ (2012, 346) und SEIBICKE (1963, 36) wählen einen 
ähnlichen Ansatz. Das Element -mäßig hat somit eine entfernte etymo- 
logische Verbindung zu dem Substantiv Maß, von dem es sich jedoch 
seit dem Althochdeutschen sowohl semantisch als auch ausdrucksseitig 
durch die Endung -ig entfernt hat.!6 

In beiden Sprachen ist -mäßig bzw. -mässig durchaus reihenbildend 
und hat eine hohe Frequenz, es ist jedoch (bis auf die äußerst vitale Funk- 
tion EI) meist nicht mehr hochproduktiv und ähnelt damit eher einem 
Suffix. Die Bezeichnung ‚Allzwecksuffixoid‘ weist auf die morpholo- 
gisch-phonologisch nahezu unbegrenzte Kombinationsmöglichkeit mit 
jeglicher Art von Erstgliedern hin, die an ein Kompositionsglied erinnert, 
und zugleich auf die verblasste Semantik, die es einem Ableitungssuffix 
ähneln lässt. Semantisch gesehen kann es zudem keiner der weiter oben 


16€ Zur Entwicklung der semantischen Funktionen bei -mäßig ausgehend von der 
Suffixetymologie vgl. auch GANSLMAYER (2012, 752-753). 
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erwähnten Suffixoidfunktionen (Kollektivbildung, Possessivbildung o- 
der Privativbildung) zugeordnet werden. 

Das Element -mäßig bzw. -mässig ähnelt daher in beiden Sprachen 
semantisch eher einem Suffix, phonologisch und morphologisch dage- 
gen eher einem Kompositionsglied. 

Sowohl bei über- als auch bei -mässig ist das Kriterium eines formal 
identischen Basislexems im Schwedischen problematisch und, damit 
verknüpft, das Kriterium der abstrakteren Bedeutung. Für über- 
und -mässig als entlehnte Wortbildungsbestandteile sind im Schwedi- 
schen selbstverständlich keine gleichlautenden freien Entsprechungen 
vorhanden. 


5. Fazit 


Die Elemente über- und -mäßig bzw. -mässig offenbaren das Problem 
einer eindeutigen Differenzierung linguistischer Kategorien: In beiden 
Sprachen lassen sie sich weder der Komposition noch der Derivation 
problemlos zuordnen, doch auch der Affixoidbegriff, insbesondere durch 
das Definitionskriterium des freien Äquivalents, beschreibt ihre seman- 
tischen, morphologischen und phonologischen Eigenschaften nicht aus- 
reichend. Sie belegen somit die unzureichende Definition einer solchen 
Kategorie, beweisen zugleich jedoch den Wert eines Begriffs, diachrone 
Entwicklungen von Wortbildungselementen fassbar machen und disku- 
tieren zu können. Nur ein Begriff ermöglicht durch die Auseinanderset- 
zung neue Einsichten in einen Bereich der Sprache, der sich im Wandel 
befindet, und der zeigt, auf welch verschiedene Weise Elemente der 
Wortbildung entstehen und wie sie sich entwickeln können. Insbeson- 
dere die sprachvergleichende Anwendung des Begriffs beweist, dass 
noch viele faszinierende Erkenntnisse zur Entlehnung derartiger Ele- 
mente gewonnen werden können, die sich gleich mehrfach in Bewegung 
befinden: Von einer Sprache zur anderen und/oder auf dem Weg vom 
Kompositionsglied zum Affix. 
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